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INTRODUCCIÓN 

EDUCACIÓN HACIA EL FUTURO: ENFOQUE STEAM, 

CIENCIAS DE LA SALUD Y DEPORTE 

La innovación tecnológica avanza de manera vertiginosa ayudando a me-

jorar la conectividad, el acceso a sectores como el comercio, el sector de 

la salud, la forma de comunicarnos y la educación de manera que han 

transformado la sociedad en apenas veinte años. Este cambio implica que 

debemos poner cada vez más énfasis en el enfoque respecto a la educa-

ción, enseñando aptitudes interpersonales asegurando que nuestros estu-

diantes adquieran habilidades que les sean útiles a lo largo de su vida.  

Esta transformación digital va incorporando cambios a nuestras aulas 

que se traducen en el uso de aplicaciones por parte de los docentes como 

la integración de las redes sociales para promover la socialización, el 

trabajo en equipo y la confianza de nuestros alumnos en busca de una 

experiencia más completa en el aprendizaje creando un mundo autó-

nomo donde los alumnos se sienten vinculados con una realidad que se 

relaciona cada vez más con su vida diaria. 

El mundo de internet ofrece un soporte electrónico que permite el acceso 

a amplias redes sociales y a ámbitos de la información que nos pueden 

ayudar a construir mundos virtuales que facilitan el logro de objetivos 

educativos que en la realidad supondrían cierta complejidad su consecu-

ción. Ofrecen a los alumnos la adquisición de una experiencia necesaria 

para entrar en el mercado laboral con confianza y seguridad.  

La simulación educativa supone introducir en nuestras aulas una inno-

vación docente que enseña algunos aspectos del mundo real mediante su 

imitación. Está basada en un modelo de un sistema o fenómeno del 

mundo real en el que se han simplificado u omitido algunos elementos 

para facilitar el aprendizaje. Con el uso de dicha técnica a los estudiantes 

se les incentiva el análisis de casos dinámicos, permite que los alumnos desa-

rrollen habilidades asociadas al espíritu emprendedor como la flexibilidad, la 
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empatía, el liderazgo o la capacidad de análisis y ponen en marcha sus ideas 

mejorando sus competencias profesionales y habilidades sociales. 

SECCION 1: EDUCACION FISICA Y DEPORTE 

EDUCACIÓN FÍSICA Y DEPORTE 

Desde el punto de vista de la Educación Física y el Deporte, hemos re-

copilado una serie de títulos de innovación docente que abarcan una am-

plia gama de enfoques y estrategias pedagógicas. Cada uno de estos tí-

tulos propone una perspectiva única para mejorar y enriquecer la expe-

riencia de aprendizaje en entornos académicos relacionados con el mo-

vimiento y la actividad física. 

Por un lado, se presentan enfoques innovadores en la enseñanza de Edu-

cación Física. Se investiga la relación entre la actividad física, el tiempo 

dedicado a la televisión, el género y el grado escolar de los estudiantes. 

Otro estudio analiza los niveles de actividad física en adolescentes, te-

niendo en cuenta el sexo y el día de la semana. Además, se propone una 

situación didáctica basada en la gamificación y la educación vial como 

medio para formar ciudadanos responsables a través de la Educación 

Física, al mismo tiempo se fomenta la expresión corporal creativa en 

este ámbito. 

En un enfoque más tecnológico, se utiliza la gamificación y proyectos 

relacionados con los deportes electrónicos como estrategias pedagógicas 

para sustituir enfoques tradicionales en el aula. Se busca fortalecer las 

habilidades de los estudiantes en la retención de talento mediante pro-

gramas de bienestar para empleados de una empresa tecnológica. Tam-

bién se promueve el aprendizaje basado en desafíos en la gestión de ins-

talaciones deportivas. 

Adicionalmente, se evalúa el impacto de una intervención educativa ba-

sada en medios sociales en la creatividad de los estudiantes de Ciencias 

de la Actividad Física y el Deporte. Por último, se investiga cada como 

la gamificación influye en la motivación, el disfrute, la autonomía, la 

competencia y la satisfacción de los estudiantes las clases de Educación 

Física. Estos enfoques representan una diversidad de estrategias y 
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métodos pedagógicos destinados a enriquecer la educación en el ámbito 

de la educación física 

EDUCACIÓN FÍSICA EN SECUNDARIA 

Dentro del espacio de la Educación Secundaria, destacamos proyectos 

que abordan diversas cuestiones de relevancia. Uno de ellos se enfoca 

en el aprendizaje cooperativo para fortalecer las habilidades sociales y 

el conocimiento en primeros auxilios entre los estudiantes. También, se 

lleva a cabo una evaluación de los conocimientos nutricionales de los 

estudiantes, con el fin de comprender su nivel de comprensión en nutri-

ción. 

Por último, exploramos la percepción del futuro profesorado de secun-

daria bachillerato y formación profesional acerca de la importancia de 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible en la Educación Física. Esta ex-

ploración tiene como objetivo sensibilizar a los docentes en formación 

sobre la relevancia de incorporar estos objetivos en su enseñanza dentro 

del contexto de la Educación Física en la secundaria. Estos enfoques 

representan una diversidad de estrategias pedagógicas y temáticas dise-

ñadas para mejorar la educación física en esta etapa. 

SECCION 2: INNOVACION DOCENTE 

ARTE 

En el ámbito del arte, encontramos diversas dimensiones. En un enfo-

que, se destaca la capacidad del arte para transformar la sociedad a tra-

vés de intervenciones en el entorno, inspiradas por FADBB. Otra pers-

pectiva explora el uso terapéutico del arte del Origami para promover la 

salud. Finalmente, se investiga como la tecnología influye en la creación 

de arte abstracto, fomentando la comprensión interdisciplinaria de la re-

lación en entre tecnología y arte. Estas innovadoras estrategias pedagó-

gicas buscan inspirar a los estudiantes y enseñarles sobre el potencial 

del arte en diversas facetas de la vida y la creatividad. 
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EDUCACIÓN 

Con respecto al educativo, nos encontramos títulos de innovación do-

cente que abordan enfoques variados. Uno de ellos se centra en el diseño 

y evaluación de una intervención psicoeducativa con el propósito de for-

talecer las competencias comunicativas y la confianza al hablar en pú-

blico en entornos universitarios. Por otro lado, otro se enfoca en el em-

pleo de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) como 

una herramienta educativa, especialmente en la promoción de entornos 

saludables en comunidades que enfrentan diversos desafíos. Ambas pro-

puestas tienen como objetivo mejorar la calidad de la educación y fo-

mentar habilidades relevantes en sus respectivos contextos. 

SALUD 

En el campo de la salud, se presentan distintos enfoques de innovación. 

Uno de ellos resalta la relevancia de la proteómica mediante espectro-

metría de masas en estudios clínicos, como una metodología fundamen-

tal. Otro enfatiza la necesidad de proporcionar formación práctica en 

técnicas básicas de laboratorio a estudiantes de medicina, con el propó-

sito de capacitarlos en investigación clínica. Además, se borda la mejora 

en la utilización e interpretación de estadísticas diagnosticas en el campo 

de la logopedia. Estos enfoques buscan fortalecer la formación y la prác-

tica en el ámbito de la salud 

SOSTENIBILIDAD 

Desde la perspectiva de la sostenibilidad, concepto crucial en la sociedad 

actual, que se centra en lograr un equilibrio entre el avance humano y la 

preservación del medio ambiente y sus recursos naturales para las gene-

raciones presentes y futuras y su enfoque que se centra en la gestión res-

ponsable de los recursos, la reducción de impactos negativos en el en-

torno y la promoción de un desarrollo económico y social que sea respe-

tuoso con el medioambiente. La educación en sostenibilidad juega un pa-

pel esencial en la formación de individuos conscientes de su responsabi-

lidad en la construcción de un futuro más justo y respetuoso con el medio 

ambiente. Los títulos previamente mencionados presentan diversas 
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estrategias destinadas a promover la sostenibilidad en la educación y la 

gestión, contribuyendo así a la edificación de un mundo más sostenible. 

SECCION 3: STEM-STEAM 

Los enfoques educativos STEM y STEAM se encuentran cada vez más 

incluidos en nuestras aulas debido a que la sociedad demanda ciudada-

nos formados en matemáticas, arte, humanidades, con alfabetización 

matemática y científica para abordar los retos del futuro. 

La educación debe estar muy atenta al desarrollo de los individuos para 

que el aprendizaje a lo largo de toda su formación académica se con-

vierta en un aprendizaje para toda la vida, ya que los retos futuros serán 

muy distintos de los actuales. 

Tenemos que ser conscientes que los avances en la robótica, la automa-

tización de los trabajos, la inteligencia artificial y la hiperconectividad, 

entre otros, demandarán a ciudadanos social y académicamente forma-

dos para abordar una sociedad cada día más cambiante. 

Una de los ámbitos que cada día está integrando más esta corriente edu-

cativa es el de la arquitectura, como muestran las ponencias incluidas en 

esta sección. Utilizando el aprendizaje de las matemáticas, física y otras 

materias desde el trabajo colaborativo y como pieza angular para el 

desarrollo de los proyectos presentados en las aulas. 

En las ponencias incluidas en esta sección se muestra la importancia de 

aprender a crear, la creatividad y la innovación dando el protagonismo 

al alumnado y el rol docente que será el facilitador, observador y el guía 

del aprendizaje de sus alumnos. 

ANTONIO SÁNCHEZ GONZÁLEZ 

Universidad de Sevilla 

ANA QUINTERO CABELLO

Escuela Universitaria de Osuna 
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CAPÍTULO 1 

ESTUDIO DESCRIPTIVO-CORRELACIONAL  

DE ACTIVIDAD FÍSICA MODERADA-VIGOROSA  

Y TIEMPO DE TELEVISIÓN EN FUNCIÓN DEL SEXO 

Y EL CURSO DE LOS JÓVENES 

DANIEL SANZ MARTÍN 

Universidad Isabel I 

1. INTRODUCCIÓN

La sociedad actual está preocupada por la salud (Sanz-Martín, Ruiz-

Tendero y Fernández-García, 2020). Esta preocupación puede deberse 

parcialmente a una doble situación: altos índices de sobrepeso y obe-

sidad y alto porcentaje de muertes prematuras prevenibles. Esta situa-

ción debe comprenderse en conjunto, ya que los dos elementos están 

interrelacionados.  

En primer lugar, en lo que respecta a los índices de sobrepeso y obesi-

dad, hay que destacar que en 2016 se consideraba que había 340 millo-

nes de niños y adolescentes que padecían esas afectaciones, el triple de 

la obesidad global de 1975 (WHO, 2022). Además, se considera que los 

niveles siguen tendiendo a incrementarse (Kumar y Kelly, 2017). La 

preocupación no solo se debe a los altos niveles actuales, sino a que se 

ha demostrado que jóvenes con sobrepeso y obesidad tienen mayor pro-

babilidad de tenerlos también en la edad adulta (Daniels, 2016). Ambas 

afectaciones se deben a que se consumen más calorías a través de la 

alimentación de las que se gastan, lo que supone un exceso ganancial de 

peso y de grasa corporal (Smith, Fu y Kobayashi, 2020). Unos de los 

factores que han influido en el aumento de dichos índices son el incre-

mento de los estilos de vida sedentarios y los hábitos alimentarios 

(Kumar y Kelly, 2017; Aggarwal y Jain, 2018). Por ejemplo, Fang et al. 

(2019) realizaron una revisión sistemática con metaanálisis y 
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concluyeron que el aumento del tiempo de pantalla (por ejemplo, ver la 

televisión) puede ser un factor de riesgo para que niños y adolescentes 

tengan sobrepeso u obesidad.  

En segundo lugar, según Strain et al. (2020) el quince por ciento de las 

muertes anuales corresponden a las de tipo prematura prevenible, lo que 

equivale a 3,9 millones de fallecimientos. Asimismo, Strain et al., mati-

zan que el 6,4% de estas muertes se debe a la inactividad física, siendo 

este el cuarto factor más influente en la mortalidad (WHO, 2009). Igual-

mente, Warburton y Bredin (2017) demostraron que las muertes prema-

turas pueden prevenirse a través de hábitos saludables.  

Ante la doble problemática expuesta, hay que implementar propuestas 

que pretendan revertir la situación actual. Estas propuestas pueden in-

cluir actuaciones de promoción de la actividad física, ya que existe nu-

merosa evidencia científica para afirmar que esta no solo ayuda a preve-

nir el sobrepeso y la obesidad, sino que previene de la muerte prematura 

prevenible y aporta numerosos beneficios saludables a nivel psicoló-

gico, fisiológico y social (Warburton y Bredin, 2017; Rodriguez-Ayllón 

et al., 2019). Otros beneficios de la práctica de actividad física son: me-

jora a nivel cardiometabólico, mejora de densidad ósea, previene del 

síndrome metabólico y reducción de la ansiedad (Poitras et al., 2016; 

Rodriguez-Ayllón et al., 2019; Ruiz et al., 2021; Strong et al., 2005; 

WHO, 2020). Para que la actividad física sea beneficiosa debe realizarse 

acorde a las recomendaciones internacionales, siendo estas para niños y 

adolescentes de al menos 60 minutos/día de actividad física moderada-

vigorosa (WHO, 2020). A pesar de lo anterior, los adolescentes no cum-

plen las recomendaciones de práctica de actividad física (Castañeda-

Vázquez, Corral-Pernía y Chacón-Borrego, 2020; Guthold et al., 2020; 

Santos-Labrador, 2019; Sanz-Martín, 2018; Steene-Johannessen et al., 

2020). 

Además de promocionar la actividad física, también sería conveniente 

reducir el tiempo de pantalla. Se entiende por tiempo de pantalla, aquel 

intervalo de tiempo que las personas dedican a actividades tales como 

jugar al ordenador, a videojuegos, a ver la televisión o al uso del teléfono 

móvil (National Library of Medicine, 2022). El tiempo de pantalla má-

ximo recomendado para jóvenes es de 2 horas al día (Moraleda-Cibrián, 



‒ 22 ‒ 

Albares-Tendero y Pin-Arboledas, 2022; Schmidt et al., 2020; O’Brien, 

Issartel y Belton, 2018). En algunos estudios se ha demostrado que el 

tiempo de pantalla de la población infantil excede el máximo recomen-

dado (Schmidt et al., 2020; O’Brien, Issartel y Belton, 2018; Hrafn-

kelsdottir et al., 2020), e incluso que es superior al de práctica de activi-

dad física (Zhu et al., 2019). Ghekiere et al. (2019) demostraron que los 

jóvenes europeos eran más activos en 2014 respecto a 2002, pero tam-

bién alcanzaban niveles superiores de tiempo de pantalla.  

Existen diversos factores que condicionan los niveles de actividad física 

de los adolescentes, tales como el sexo (los varones alcanzan niveles 

superiores), la edad (los niveles son inferiores en los adolescentes de 

mayor edad respecto a los más jóvenes) y los comportamientos sedenta-

rios después del colegio (Craggs et al., 2011; Sallis, Prochaska y Taylor, 

2000; Xu et al. 2019). En relación con los niveles de actividad física y 

de tiempo de pantalla, hay que destacar que numerosos estudios han de-

mostrado que su relación es negativa (O’Brien, Issartel y Belton, 2018; 

Bejarano et al., 2021; Braig et al., 2018).  

Para poder diseñar propuestas de promoción de la salud que sean efica-

ces, es necesario identificar previamente los niveles de actividad física 

del grupo poblacional objeto de estudio y los factores que determinan 

tales niveles (Robbins, Ling y Chang, 2021). En el caso concreto de los 

adolescentes de Soria (España), no se han hallado estudios previos que 

describan los niveles antes citados en función del sexo y el curso de los 

participantes y se analicen las correlaciones entre las dos variables. Por 

todo lo anterior, se considera conveniente diseñar este estudio con el fin 

de conocer cómo está el estado de la cuestión, lo que facilitaría concretar 

futuras actuaciones de promoción de la salud, si los resultados obtenidos 

así lo avalaran. 

2. OBJETIVO 

En el presente estudio se establecieron dos objetivos de investigación: 

1) describir los niveles de actividad física moderada-vigorosa y de uso 

de televisión de los adolescentes según el sexo y el curso y, 2) estudiar 

la relación entre los niveles de actividad física y de uso de televisión.  
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3. METODOLOGÍA

3.1. DISEÑO DEL ESTUDIO 

El diseño de la investigación fue de tipo empírico, ex post-facto y trans-

versal, compuesto por los métodos descriptivo y correlacional (Bisque-

rra y Sabariego, 2004; Dishman, Heath y Lee, 2013) de los niveles de 

práctica de actividad física moderada-vigorosa y de tiempo de uso de 

televisión de los adolescentes de los centros educativos de Educación 

Secundaria Obligatoria de la provincia de Soria (España). 

Inicialmente, se entregó el proyecto de la investigación al Director Pro-

vincial de Educación de Soria, organismo dependiente de la Consejería 

de Educación de la Junta de Castilla y León. Dicho responsable educa-

tivo aprobó la realización del estudio y facilitó el acceso de los Institutos 

de Educación Secundaria Obligatoria. Posteriormente, los directores de 

los centros educativos también permitieron la realización del estudio. En 

último lugar, los padres y tutores legales firmaron el consentimiento-

informado para que los jóvenes pudieran participar en la investigación. 

Durante todo el proceso se respetaron los principios éticos recogidos en 

la Declaración de Helsinki.  

3.2. POBLACIÓN Y MUESTRA 

La población de estudio estuvo integrada por los 3224 jóvenes de 12 a 

17 años que cursan Educación Secundaria Obligatoria en centros de la 

provincia de Soria. Esta provincia se ubica al este de la comunidad au-

tónoma de Castilla y León, está compuesta por 183 municipios, Soria es 

su capital y es la antepenúltima provincia española con menor PIB (INE, 

2023). En base a lo establecido por la OCDE (2011), el único municipio 

urbano es el de la capital, ya que su densidad de población es superior a 

150 habitantes/km2. Además, hay menos de 1000 habitantes en 170 mu-

nicipios de la provincia (INE, 2023). 

En la provincia de Soria existen 19 centros que imparten Educación Se-

cundaria Obligatoria, habiendo ocho en la capital y once en otros nueve 

municipios. Todos los directores de los centros accedieron a que su 

alumnado participara en el estudio excepto dos. Los centros no 



‒ 24 ‒ 

participantes tienen titularidad concertada, uno es urbano y el otro rural 

y, entre los dos no alcanzan los 200 alumnos matriculados.  

Se utilizó un diseño muestral no probabilístico en base al criterio de cap-

tación por accesibilidad. Dicho criterio suponía que los alumnos del 

mismo instituto debían responder al cuestionario los mismos días, lo que 

favorecía la gestión a los equipos directivos. De cada centro se selec-

cionó un grupo-clase de alumnos de cada curso de 1º a 4º de Educación 

Secundaria Obligatoria, excepto en dos centros que solo imparte hasta 

segundo curso.  

El número de participantes potenciales fue de 1236 estudiantes, aunque 

finalmente respondieron al cuestionario 1089. Posteriormente, se exclu-

yeron varios alumnos por tres motivos: 1) respuesta al cuestionario me-

nos de los cuatro días estipulados en el protocolo, 2) considerar como 

atípicos al menos un día sobre los que eran preguntados y 3) obtención 

de valores atípicos en los ítems del cuestionario. La muestra final fue de 

694 adolescentes, lo que supone una alta representatividad de la mues-

tra, suponiendo un error de precisión del 3,3%, para un nivel de con-

fianza del 95% y una desviación estándar de 50.  

La muestra se caracteriza porque en función del sexo,364 fueron varones 

y 330 mujeres; en función del curso, 169 eran estudiantes de 1º de Educa-

ción Secundaria Obligatoria, 179 de segundo curso, 165 de tercero y 181 

de cuarto; en función del municipio, 321 cursaban estudios en zonas urba-

nos y 373 lo hacían en zonas rurales; y, en función de la titularidad del 

centro, 553 estudiaban en centros públicos y 141 en centros concertados.  

3.3. INSTRUMENTO Y VARIABLES 

Se utilizó Four by one-day Physical Activity Questionnaire 

(FBODPAQ) para medir los niveles de actividad física y de tiempo de 

uso de la televisión de los adolescentes. Dicho instrumento fue diseñado 

y validado inicialmente por Cale (1993) para adolescentes británicos. En 

esta investigación se utilizó el adaptado y validado por Soler et al. 

(2010) para jóvenes españoles, el cual obtuvo un alfa de Cronbach de α 

= 0.832. Este instrumento se ha utilizado en otros estudios de similares 

características al detallado en este documento, tales como: Beltrán-
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Carrillo, Devís-Devís y Peiró-Velert, 2012, Peiró-Velert et al., 2008, y 

Peiró-Velert et al., 2014. 

En base a lo establecido en el protocolo de FBODPAQ, este debe admi-

nistrarse durante cuatro días y se responde por las actividades hechas el 

día anterior, excepto cuando se pregunta por las realizadas el sábado que 

se responde el lunes siguiente. El cuestionario tiene dos formatos, uno 

para los días de jornada escolar (de lunes a viernes) y otro para los de 

fin de semana (sábado y domingo). Además, el instrumento se adminis-

tra dos veces en invierno y otras dos en primavera, siendo en cada esta-

ción un día de jornada escolar y otro de fin de semana. Asimismo, el 

alumnado debe haber hecho Educación física uno de los días de jornada 

escolar sobre los que se le pregunta.  

Respecto a los dos formatos del cuestionario, en el de jornada escolar hay 

dos apartados, uno incluye actividades realizadas por la mañana y otro 

para las de la tarde-noche. Además, el apartado matinal diferencia acti-

vidades antes, durante y después de la jornada escolar. En el formato de 

fin de semana se diferencian tres subapartados: mañana, tarde y noche. 

En FBODPAQ los encuestados tienen que responder qué actividades 

realizan y durante cuánto tiempo. Posteriormente, los investigadores 

pueden saber el tiempo y el gasto energético asociado a las actividades 

en función de su intensidad debido a que el protocolo establece un sis-

tema de puntuación de cinco categorías. Por ejemplo, ver la televisión 

se considera como actividad muy ligera y tiene asociado un promedio 

de 1,5 METs/hora, las actividades moderadas (voleibol, balonmano, 

montar en bicicleta, etc.) suponen 4 METS/hora, las actividades fuertes 

(baloncesto, correr, etc.) alcanzan un promedio de 6 METS/hora y las 

actividades muy fuertes (fútbol y atletismo) lo hacen 10 METS/hora. 

La administración del cuestionario fue en base a lo detallado en el pro-

tocolo, pues, por ejemplo, se administra en papel y debe haber un entre-

vistador por un máximo de seis encuestados. 

Las variables de investigación fueron de dos tipos: independientes y de-

pendientes. Las independientes fueron dos: sexo (chicos y chicas) y 

curso (1º, 2º, 3º y 4º de Educación Secundaria Obligatoria). Las consi-

deradas como dependientes fueron actividad física moderada vigorosa 
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(aquellas que tiene asociadas al menos 4 METs/hora de promedio según 

el protocolo del cuestionario) y el tiempo de ver la televisión. Las varia-

bles dependientes se calcularon como tiempo medio diario, expresado 

en minutos, de los cuatro días de respuesta de cada participante. 

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Se usó el software IBM SPSS 26.0 (International Business Machines 

Corporation, Armonk, NY, USA) para realizar el análisis estadístico. En 

primer lugar, se procedió a la creación y depuración de la matriz de da-

tos, no hallando valores atípicos o fuera de rango. En segundo lugar, se 

procedió al análisis descriptivo, calculando los valores medios de acti-

vidad física y tiempo de ver la televisión de los adolescentes en función 

del sexo y curso. Los estadísticos descriptivos fueron la media, la des-

viación típica (DT) y el error de la media (EM). También se aplicaron la 

prueba de Kolmogorov-Smirnov para conocer el tipo de distribución de 

los valores y la de Levene para comprobar la homogeneidad de las va-

rianzas. Posteriormente, se aplicaron las pruebas T-Student, ANOVA o 

Welch, con el análisis post-hoc de Tukey para identificar diferencias se-

gún sexo y curso. En tercer lugar, se realizó el análisis correlacional en-

tre las variables de estudio aplicando la prueba de Pearson.  

4. RESULTADOS

Los adolescentes de Soria dedican una media de 69,16 minutos/día 

(DT=46,41; EM=1,76) a realizar actividad física moderada-vigorosa y 

otra de 72,61 minutos/día (DT=48,58; EM=1,84) al uso de la televisión. 

Los varones realizan una media de 81,36 minutos/día (DT=49,53; 

EM=2,60) de actividad física moderada-vigorosa y las mujeres de 55,69 

minutos/día (DT=38,51; EM=2,12). Existen diferencias significativas 

en los niveles de actividad física en función del sexo (F=16,01, p<0,001; 

t(676,55)= 7,66, p<0,001). En cuanto al tiempo de ver la televisión, los 

chicos realizan una media de 79,10 minutos/día (DT=48,76; EM=2,56) 

y las chicas de 65,44 minutos/día (DT=47,44; EM=2,61). En esta oca-

sión, también se han hallado diferencias significativas en el tiempo de 
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ver la televisión en función del sexo (F=0.90, p>0,05; t(692)= 3,73, 

p<0,001). 

En función del curso, los alumnos de 1º de Educación Secundaria Obli-

gatoria realizan una media de 78,09 minutos/día (DT=47,67; EM=3,67) 

de actividad física moderada-vigorosa, los de 2º curso lo hacen una me-

dia de 77,88 minutos/día (DT=49,86; EM=3,73), los de 3er curso alcan-

zan una media de 63,48 minutos/día (DT=45,43; EM=3,54) y los de 4º 

lo hacen un promedio de 57,36 minutos/día (DT=38,88; EM=2,89). 

Aplicando las pruebas de Levene y Welch, se encontraron diferencias 

significativas en la actividad física en función del curso del alumnado 

(F(3, 690)=4,38, p<0,05; Fasintótica(3, 379,54)= 9,87, p<0,001). En el aná-

lisis post hoc de Tukey se demostró que las diferencias se deben a la 

comparación entre el alumnado de 1º y 3º, entre el de 1º y el de 4º, entre 

el de 2º y el de 3º y entre el de 2º y el de 4º.  

TABLA 1. Estadísticos descriptivos y correlaciones del tiempo de actividad física mode-

rada-vigorosa y de uso de televisión de los adolescentes. 

Sexo Curso n 

Actividad física mode-
rada-vigorosa 

Uso de la televisión Correlación de 
Pearson 

M DT EM M DT EM 

Chicos 

1º 105 89,75 49,37 4,82 70,18 44,51 4,34 -0,138 

2º 97 93,16 51,23 5,20 81,12 40,92 4,15 -0,174 

3º 82 72,59 50,94 5,63 78,75 48,80 5,39 -0,274* 

4º 80 65,03 40,00 4,47 88,71 60,31 6,74 -0,070 

Chicas 

1º 64 58,96 37,93 4,74 77,74 62,87 7,86 -0,177 

2º 82 59,80 41,71 4,61 68,40 42,44 4,69 -0,383** 

3º 83 54,47 37,42 4,11 59,47 42,04 4,61 0,025 

4º 101 51,28 37,05 3,69 60,18 42,93 4,27 -0,222* 

*La correlación es significativa al nivel 0,05. 

**La correlación es significativa al nivel 0,01. 

Nota: Media (M), desviación típica (DT) y error de la media (EM). 

Fuente: elaboración propia 

Atendiendo igualmente al curso del alumnado, los estudiantes de 1º ven 

la televisión una media de 73,04 minutos/día (DT=52,18; EM=4,01), los 

de 2º curso lo hacen durante 75,29 minutos/día (DT=41,98; EM=3,14), 

los de 3er curso alcanzan una media de 69,05 minutos/día (DT=46,40; 
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EM=3,61) y los de 4º 72,79 minutos/día (DT=53,13; EM=3,95). No 

existe diferencia significativa en el tiempo de ver la televisión en fun-

ción del curso del alumnado (F(3,690)=2,73, p<0,05; Fasintótica(3, 

380,46)= 0,57, p>0,05).  

En la tabla 1 se muestran el número de participantes según el sexo y el 

curso, así como los niveles medios de actividad física moderada-vigo-

rosa y de uso de televisión. Además, se incluyen las correlaciones entre 

dichas variables según la prueba de Pearson. 

Además, respecto a los resultados de los varones, existen diferencias 

significativas en función del curso en actividad física moderada vigorosa 

(F(3,360)=1,76, p>0,05; F (3) = 6,92, p ≤ 0,001). Existen diferencias 

significativas ente primero y cuarto curso, entre segundo y tercer curso 

y entre segundo y cuarto curso.  

Todas las correlaciones obtenidas entre la actividad física y el uso de la 

televisión son mayoritariamente negativas, siendo, además, significativa 

en los varones de tercer curso y en las mujeres de segundo y cuarto curso.  

5. DISCUSIÓN 

El estudio tuvo una doble finalidad, por un lado, describir los niveles de 

actividad física moderada-vigorosa y de uso de televisión de los adoles-

centes según el sexo y el curso; por otro, estudiar la relación entre los 

niveles de actividad física y de uso de televisión.  

Los adolescentes de la provincia de Soria realizan una media de 69, 16 

minutos de actividad física moderada-vigorosa y de 72,61 minutos de 

tiempo de pantalla. Esto está en consonancia con lo demostrado por Zhu 

et al. (2019), quienes obtuvieron que los jóvenes dedicaban más tiempo 

a las actividades de pantalla que a la actividad física. Esta diferencia 

hubiera sido mucho superior si se hubiera medido todo el tiempo de pan-

talla y no solo el de ver la televisión, quizá excediendo el límite reco-

mendado de 2 horas/día. 

En relación con la media de actividad física de los jóvenes de Soria, esta 

es superior al tiempo diario recomendado de 60 minutos/día, aunque es 

conveniente analizar en función del sexo y el curso. Los varones realizan 
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más actividad física que las mujeres, habiendo diferencias estadísticas 

significativas, ocurriendo lo mismo con el tiempo de pantalla. Hay que 

destacar que el tiempo medio de actividad física de los varones es supe-

rior a lo recomendado, pero no así el de las mujeres (55,69 minutos). 

Estos resultados superiores en varones están en consonancia con los ob-

tenidos por Craggs et al. (2011), Sallis, Prochaska y Taylor (2000) y Xu 

et al. (2019).  

En relación con el curso de los estudiantes de Soria, se han hallado di-

ferencias significativas respecto a la variable de actividad física, siendo 

estos niveles superiores en el alumnado de 1º respecto al de 4º curso, 

además, este disminuye progresivamente. Asimismo, hay que destacar 

que el promedio de actividad de todos los cursos es superior a las reco-

mendaciones de práctica, excepto al del alumnado de 4º, que alcanza 

una media de 57,36 minutos. Se puede apreciar cómo la diferencia de 

los niveles de actividad física se debe principalmente al cambio de 2º a 

3º. En cambio, en función del curso, no existen diferencias significativas 

en el tiempo de ver la televisión. Las diferencias en los niveles de acti-

vidad física según el curso tienen relación con lo expuesto por Craggs et 

al. (2011), Sallis, Prochaska y Taylor (2000) y Xu et al. (2019), quienes 

afirman que estos niveles disminuyen a medida que aumenta la edad de 

los jóvenes. 

Analizando conjuntamente los niveles de actividad física y tiempo de 

ver la televisión, según el sexo y el curso de los jóvenes de Soria, se han 

obtenido resultados diferentes. En lo que respecta a los varones, los ni-

veles de actividad física del alumnado de 1º son superiores a los de 4º, 

habiendo diferencias significativas en función del curso. Además, no 

hay un descenso progresivo y todos los promedios son superiores a las 

recomendaciones de práctica. Dichos valores en las chicas también dis-

minuyen en el último curso respecto al primero, pero los promedios de 

práctica no superan las recomendaciones.  

En relación con el uso de la televisión, se hallan tendencias diferentes 

en función del curso para chicos y chicas. Los chicos de 1º usan menos 

la televisión que los de 4º, en cambio, las chicas de 1º lo hacen más que 

las de 4º.  
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En lo que respecta al segundo objetivo del estudio, se han hallado corre-

laciones negativas entre el tiempo de práctica de actividad física y de 

uso de la televisión, independientemente del sexo y curso de los partici-

pantes, a excepción de las chicas de 3º que ha sido positiva, aunque pró-

xima a cero. La relación entre dichas variables en los chicos de 3º es 

leve y significativa, al igual que ocurre con las chicas de 4º y las chicas 

de 2º, aunque en este último caso lo es con una intensidad moderada. 

Estos resultados están en consonancia con lo aportado por O’Brien, Is-

sartel y Belton (2018) y Costigan et al. (2013) respecto a la relación 

entre actividad física y tiempo de pantalla. En cambio, es diferente a lo 

obtenido por Braig et al. (2018), quienes hallaron relación positiva entre 

actividad física y tiempo de ver la televisión, aunque esta era negativa 

en relación con el tiempo total de pantalla.  

También existe cierta similitud en los resultados de este estudio con los 

obtenidos por McVeigh y Meiring (2014). Estos autores mostraron que 

los niveles de actividad física de una muestra de adolescentes de Sudáfrica 

disminuían con la edad mientras los niveles de tiempo de pantalla aumen-

taban. Estas tendencias son similares a las obtenidas en adolescentes de 

Soria, a excepción del uso de la televisión en las chicas, ya que disminuye 

con la edad. Además, otra diferencia es que en el estudio de McVeigh y 

Meiring no se hallaron relaciones significativas entre las variables.  

Las diferencias en los niveles de actividad física y tiempo de ver la tele-

visión de los adolescentes de Soria pueden deberse a una tercera variable 

no considerada en la presente investigación, tipo de municipio de resi-

dencia (rural o urbano). El tamaño del municipio podría influir porque 

el 93,44% de los existentes en la provincia de Soria tienen una población 

inferior a los mil habitantes, además, la edad media de la población es 

elevada (47,67 años) y casi el 30% supera los 60 años (INE, 2023). Esto 

podría influir porque los adolescentes tienden a jugar con sus iguales 

(Sanz-Martín, 2018).  

El estudio realizado tiene algunas limitaciones. La primera, se debe al 

diseño, ya que, al ser de tipo transversal, los niveles de actividad física 

y de uso de la televisión se midieron en un momento concreto y pueden 

haber variado en el tiempo, modificando además sus relaciones. La se-

gunda limitación se debe al muestreo por conveniencia seguido, aunque 
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se ha compensado la limitación aumentando sustancialmente el tamaño 

del muestreo, lo que ha reducido el error de estimación. La última limi-

tación es debida al instrumento utilizado, que ha sido un cuestionario. 

Aunque el cuestionario estaba adaptado y validado para adolescentes 

españoles, es un instrumento subjetivo de respuesta, por lo que es menos 

preciso que otros como el acelerómetro o en podómetro, pero en cambio, 

este ha permitido que se le administrara a más estudiantes y que se pu-

diera incluir la variable de uso de la televisión.  

A partir de los resultados hallados en el estudio y de la discusión esta-

blecida, surgen futuras líneas de investigación. En primer lugar, sería 

adecuado analizar los niveles de las variables dependientes estudiadas 

en función de otras variables dependientes, como el municipio de resi-

dencia de los estudiantes o del nivel socioeconómico familiar. En se-

gundo lugar, también sería conveniente comprobar cómo varía los nive-

les y las relaciones en el tiempo, realizando un estudio longitudinal. En 

tercer lugar, se considera necesario diseñar propuestas de promoción de 

la salud que abarquen hábitos tales como la actividad física y el tiempo 

de pantalla, sin obviar otros como el tiempo de sueño o la educación 

sexual. Aunque estas propuestas serían interesantes para todos los ado-

lescentes, aún lo serían más para los estudiantes de cursos superiores de 

Educación Secundaria Obligatoria y para las mujeres. Por último, sería 

necesario concienciar a todos los agentes educativos (profesores, padres, 

alumnos, responsables sanitarios, etc.) de la importancia que tiene que 

los jóvenes adquieran hábitos de vida saludable, ya que esto tendría 

efecto a corto, medio y largo plazo. 

6. CONCLUSIONES

Los niveles de actividad física moderada-vigorosa y de uso de la televi-

sión de los adolescentes de Soria varían en función del sexo y el curso 

de los participantes. Los niveles medios de actividad física de las ado-

lescentes sorianas son inferiores a las recomendaciones internacionales 

y significativamente menores de los de los varones. En cambio, los va-

rones dedican significativamente más tiempo a ver la televisión. Ade-

más, el tiempo destinado por los adolescentes a ver la televisión es más 
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de la mitad del recomendado como tiempo de pantalla. También existen 

diferencias significativas en la actividad física en función del curso para 

los varones. Existe una predominante relación negativa entre hacer acti-

vidad física y ver la televisión. 
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CAPÍTULO 2 

ANÁLISIS DESCRIPTIVO DE LOS NIVELES  

DE PRÁCTICA DE ACTIVIDAD FÍSICA MODERADA- 

VIGOROSA DE LOS ADOLESCENTES SEGÚN  

SU SEXO Y EL DÍA DE LA SEMANA 

DANIEL SANZ MARTÍN 

Universidad Isabel I 

1. INTRODUCCIÓN

La preocupación por la salud es un tema de actualidad (Sanz-Martín, 

Ruiz-Tendero y Fernández-García, 2020) pero que ya estaba vigente 

hace más de 2000 años, tal y como afirmaba Hipócrates de Cos diciendo 

que el camino más seguro hacia la salud era saber la cantidad precisa de 

alimentos que ingerir y de ejercicio que realizar (De Lorenzo, 2012). Tal 

y como define la WHO (1946), la salud no solo es no estar enfermo, sino 

el estado de completo bienestar que abarca las dimensiones física, men-

tal y social.  

La salud está condicionada por cuatro determinantes: herencia, medio 

ambiente, sistema sanitario y estilo de vida, siendo este último el que 

más influye con el 43% y es dependiente de cada persona (Rodés, Piqué 

y Trilla, 2007). El estilo de vida integra hábitos tales como la actividad 

física, la alimentación, el tiempo de sueño y el consumo de alcohol, ta-

baco y otras sustancias (Shephard, 1994). La adquisición de hábitos sa-

ludables puede prevenir enfermedades y muerte prematura (Warburton 

y Bredin, 2017; Strain et al., 2020). Además, Pérez y Delgado (2004) 

afirman que la etapa escolar es el mejor periodo para potenciar los estilos 

de vida saludables presentes y futuros.  

Los beneficios saludables que aporta la práctica de actividad física son 

diversos, tales como: mejoras a nivel cardiometabólico, mejora de den-

sidad ósea, favorece la maduración del sistema nervioso motor, previene 
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de sobrepeso y obesidad, previene del síndrome metabólico y reducción 

de la ansiedad (Poitras et al., 2016; Rodriguez-Ayllón et al., 2019; Ruiz 

et al., 2021; Strong et al., 2005; Warburton y Bredin, 2017; WHO, 

2020). Para que la persona que realiza la actividad física pueda alcanzar 

tales beneficios, esta debe realizarse siguiendo las recomendaciones in-

ternacionales de práctica, que, en el caso de niños y adolescentes, es de 

al menos 60 minutos/día de actividad física de intensidades moderadas-

vigorosas (WHO, 2020).  

A pesar de la preocupación social por la salud y de los beneficios salu-

dables de la práctica de actividad física si se realiza cumpliendo las re-

comendaciones, numerosos estudios constatan que los niveles de prác-

tica de los adolescentes son muy bajos. Guthold et al. (2020), obtuvieron 

que más del 80% de los jóvenes a nivel mundial no cumplían las reco-

mendaciones. Igualmente, Steene-Johannessen et al. (2020) mostraron 

que más del 70% de los adolescentes europeos no alcanzaban el tiempo 

mínimo recomendado de práctica. Otros estudios en que participaron 

solo adolescentes españoles también muestran que la mayoría no cum-

plen tales recomendaciones (Castañeda-Vázquez, Corral-Pernía y Cha-

cón-Borrego, 2020; Santos-Labrador, 2019; Sanz-Martín, 2018). En re-

lación con lo anterior, Ghekiere et al. (2019) hallaron que los jóvenes 

europeos son más activos en la actualidad que a principios del siglo XXI. 

Son necesarios más estudios que tengan por finalidad conocer cuáles son 

los niveles de práctica de actividad física de los diferentes grupos pobla-

ciones y cuáles son los determinantes que le condicionan. Esto supon-

dría que se pudieran diseñar propuestas más eficaces de promoción de 

la salud, si fueran pertinentes (Robbins, Ling y Chang, 2021). 

Aunque no existe unanimidad de resultados de investigación para afir-

mar cuáles son los determinantes que influyen en todas las personas y 

cómo lo hacen, sí parece haber una tendencia que permite generalizar 

que el sexo es uno de los que más influyen, siendo los varones los que 

obtienen niveles de actividad física superiores a las mujeres (Craggs et 

al., 2011; Sallis, Prochaska y Taylor, 2000; Serra, 2008; Xu et al. 2019). 

También existen otros factores que no siguen una tendencia clara y que 

necesitan ser tratados en cuantiosas investigaciones. Uno de estos facto-

res es el día de la semana. Serra (2008) mostró que los adolescentes 
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tenían gastos energéticos superiores los días de fin de semana respecto 

a los de jornada escolar. Zaragoza et al. (2006) concluyeron que los ado-

lescentes de Zaragoza tenían un gasto energético superior los días de 

jornada escolar durante el invierno, pero en verano eran superiores los 

de fin de semana. Bragança et al. (2015) también obtuvo que el 49,9% 

del alumnado era activo o muy activo los días de jornada escolar mien-

tras que el 17,9% lo era durante los fines de semana. En cambio, Peiró-

Velert et al. (2014), hallaron que los adolescentes alcanzaban niveles 

superiores de gasto energético los días de fin de semana. 

Por todo lo anterior, y en base a que no se han hallado estudios previos 

similares, se considera esencial analizar las duraciones diarias de prác-

tica de actividad física de los adolescentes de Soria en función de su 

sexo y el día de la semana de práctica. Esto sería un precedente en la 

literatura científica y posibilitaría saber si es necesario diseñar propues-

tas de promoción de la actividad física para dicho grupo poblacional.  

2. OBJETIVO

El objetivo de la investigación fue: describir los niveles de actividad fí-

sica moderada-vigorosa de los adolescentes según el sexo y el día de la 

semana. 

3. METODOLOGÍA

3.1. DISEÑO DEL ESTUDIO 

El estudio se caracterizó por tener un diseño empírico, de tipo ex post-

facto y descriptivo (Bisquerra y Sabariego, 2004) de los niveles de acti-

vidad física moderada-vigorosa de los adolescentes de Educación Se-

cundaria Obligatoria de la provincia de Soria (España). Además, se 

ubica en la epidemiología conductual de la actividad física (Dishman, 

Heath y Lee, 2013) y en el paradigma de la actividad física-salud (Del-

gado y Tercedor, 2002). Asimismo, la técnica utilizada fue la encuesta, 

ya que posibilita disponer de mucha información de grandes grupos de 

participantes (Pérez, 2006).  
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Se informó al Director Provincial de Educación de Soria (organismo de-

pendiente de la Junta de Castilla y León) del estudio diseñado, haciendo 

especial hincapié en la importancia de conocer los determinantes que 

influyen en los niveles de práctica de actividad física de los adolescentes 

de la provincia. También se recalcó que durante toda la investigación se 

respetarían los principios éticos recogidos en la Declaración de Helsinki. 

Dicho responsable permitió el acceso a los centros educativos y facilitó 

el contacto con los directores de los institutos.  

Después, se informó de la investigación a los directores de los institutos 

que ofertaban Educación Secundaria Obligatoria, decidiendo si el centro 

participaba o no en el estudio. Además, se les entregó una carta infor-

mativa a modo de presentación y, si aceptaban participar, las copias del 

documento de consentimiento-informado que debían entregar a los pa-

dres y responsables legales de los estudiantes. 

Finalmente, se recogieron los consentimientos-informados firmados el 

primer día de acceso a los centros para administrar el cuestionario y res-

pondieron aquellos alumnos que decidieron participar.  

3.2. POBLACIÓN Y MUESTRA 

La investigación se realizó en la provincia de Soria, la cual se ubica al 

este de la comunidad de Castilla y León y al noreste de la capital de 

España. La provincia de Soria está integrada por 183 municipios, 170 

de los cuales tienen menos de mil habitantes empadronados (INE, 2023) 

y el único municipio urbano es la capital, Soria (OCDE, 2011). Además, 

según datos de INE (2023), la edad media de población es de 47, 67 años 

y casi el 30% de las personas superan los 60 años.  

En la provincia de Soria hay 19 centros que ofertan Educación Secun-

daria Obligatoria, de los cuales 8 se ubican en la capital y el resto en 

otros 9 municipios. De todos ellos, solo dos no consideraron pertinente 

participar en la investigación. Los centros no participantes fueron de ti-

tularidad concertada, uno de zona urbana y otro rural y, entre ambos 

tenían menos de 200 escolares adolescentes matriculados. 

La población objeto de estudio fue la de los adolescentes de la provincia 

de Soria, habiendo 3224 jóvenes con edades comprendidas entre los 12 
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y los 17 años que estudiaban Educación Secundaria Obligatoria. En base 

a la alta participación de los centros en la investigación, se decidió uti-

lizar un diseño muestral no probabilístico por conveniencia. Para ello se 

estableció el criterio de selección de un grupo-clase por cada curso (de 

1º a 4º de Educación Secundaria Obligatoria) y centro, de forma que 

todos los grupos de un mismo centro pudieran responder al cuestionario 

los mismos días.  

Inicialmente, se seleccionaron 1236 estudiantes, a los cuales se les en-

tregó el documento de consentimiento-informado, pero finalmente par-

ticiparon 1089 jóvenes. De estos participantes, se excluyeron 395 por 

una o varias de estas tres razones: 1) no haber respondido correctamente 

en los cuestionarios, 2) considerar como atípicos al menos uno de los 

días por los que fue preguntado y/o 3) obtener niveles de actividad física 

fuera de rango o atípicos. Como consecuencia de lo anterior, la muestra 

final fue de 694 adolescentes. Utilizando el software Epidat 3.1, cono-

ciendo el tamaño de la muestra, con un nivel de confianza del 95% y una 

desviación estándar de 50, se obtuvo que el error de precisión era del 

3,3%. Por ello, se puede considerar que la muestra es muy representativa 

de los adolescentes de la provincia de Soria.  

La muestra final estuvo compuesta por 364 chicos y 330 chicas, lo que 

supone el 52,4% y el 47,6%, respectivamente. En función del curso, 169 

jóvenes (24,4%) estudiaban 1º de Educación Secundaria Obligatoria, 

179 lo hacían en 2º (25,8%), 165 estudiaban 3º (23,8%) y 181 lo hacían 

en 4º (26,1%). En cuanto a la ubicación del centro, 321 alumnos estu-

diaban en institutos urbanos (46,3%) y 373 en zonas rurales (53,7%). 

Por último, en base a la titularidad del centro, 553 adolescentes estudia-

ban en centro públicos (79,7%) y 141 estaban matriculados en centros 

concertados (20,3%).  

3.3. INSTRUMENTO Y VARIABLES 

El instrumento elegido en el estudio para medir los niveles de actividad 

física fue Four by one-day Physical Activity Questionnaire 

(FBODPAQ). Este cuestionario fue diseñado por Cale (1993) y validado 

para utilizarse con población adolescente británica de al menos 11 años. 

Posteriormente, Soler et al. (2010) validaron el cuestionario para 
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adolescentes españoles a través de podómetros y frecuencia cardiaca, 

obteniendo confiabilidades superiores a r=0,84 (p<0,05) y un valor de 

alfa de Cronbach de 0,832.  

FBODPAQ se administra durante cuatro días y se pregunta un día por 

las actividades realizadas el día anterior, excepto cuando se pregunta por 

el sábado que se responde el lunes siguiente. Por ello, no se suele utilizar 

para preguntar por la actividad física del viernes, ya que transcurre mu-

chos días hasta que el alumnado puede responder en clase. Tal y como 

se establece en el protocolo del instrumento, de los cuatro días de admi-

nistración, uno debe ser en jornada escolar en invierno, otro de fin de 

semana en invierno, otro en jornada escolar en primavera y otro de fin 

de semana de primavera. Además, los estudiantes deben haber hecho 

Educación física uno de los días de jornada escolar por el que se le pre-

gunta y para los de fin de semana, uno debe ser sábado y otro domingo.  

El cuestionario tiene dos formatos, utilizándose uno para los días de jor-

nada escolar (de lunes a jueves) y otro para los de fin de semana (sábado 

y domingo). En el formato de jornada escolar se diferencian dos seccio-

nes (mañana y tarde-noche) y en el de fin de semana tres (mañana, tarde 

y noche). Independientemente del formato, los participantes deben res-

ponder a una serie de preguntas sobre las actividades que realizaron y el 

tiempo que las llevaron a cabo.  

Utilizando FBODPAQ se pueden conocer las duraciones de práctica de 

cada actividad física, el tiempo de realización de las actividades según su 

intensidad y los gastos energéticos asociados expresados en equivalentes 

metabólicos (METs). Para realizar los cálculos de gasto energético, se uti-

liza un sistema de puntuación en función de cinco categorías de las acti-

vidades: actividades muy ligeras (1,5 METs/hora), tales como juegos de 

mesa; actividades ligeras (2,5 METs/hora) como jugar a los bolos; activi-

dades moderadas (4 METs/hora) incluye por ejemplo saltar a la comba; 

actividades fuertes (6 METs/hora) como jugar a baloncesto; y, actividades 

muy fuertes (10 METs/hora) compuestas por fútbol y atletismo.  

La explicación y la administración del cuestionario, así como el sistema 

de cálculo de gasto energético, están detallados en su protocolo. Así, por 
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ejemplo, se establece que se debe administrar en papel y debe haber un 

entrevistador por cada seis encuestados.  

El cuestionario utilizado en esta investigación también ha sido usado en 

otros estudios previos, por ejemplo: Beltrán-Carrillo, Devís-Devís y 

Peiró-Velert, 2012, Peiró-Velert et al., 2008, y Peiró-Velert et al., 2014. 

En lo que respecta a las variables de investigación, las independientes 

fueron el sexo de los participantes (chicos y chicas) y el día de la semana 

(lunes, martes, miércoles, jueves, sábado y domingo). A su vez, la va-

riable dependiente fue la actividad física moderado-vigorosa, expresada 

en minutos de duración diaria. Para el cálculo del tiempo de práctica 

física se hizo el sumatorio de los tiempos que los adolescentes destina-

ban a actividades que tuvieran asociado un gasto energético de al menos 

4 METs/hora. 

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Para la realización del análisis estadístico se recurrió al software IBM 

SPSS 26.0 (International Business Machines Corporation, Armonk, NY, 

USA). Inicialmente, se procedió a la codificación de las variables y a la 

realización de la matriz de datos, en la cual no se observaron valores 

fuera de rango o atípicos. A continuación, se realizó el análisis estadís-

tico descriptivo, calculando las duraciones diarias totales de práctica de 

actividad física moderada-vigorosa. Se hallaron los estadísticos de la 

media, la desviación típica (DT) y el error de la media (EM). Posterior-

mente, se utilizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov para identificar el 

tipo de distribución de los valores, la prueba de Levene para valorar la 

homogeneidad de las varianzas y la prueba T-Student para muestras in-

dependientes, para identificar si existían diferencias significativas en los 

niveles de actividad física cada día de la semana en función del sexo de 

los participantes. 

4. RESULTADOS 

Los varones realizan una media de 85,92 minutos/día (DT=58,16; 

EM=4,92) de actividad física moderada-vigorosa los lunes y las mujeres 

lo realizan 58,86 minutos/día (DT=47,67; EM=3,85). Se ha hallado 
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diferencia significativa en el tiempo de práctica en función del sexo 

(F=10,88, p<0,001; t(269,35)= 4,33, p<0,001). 

Los adolescentes alcanzan un promedio de 91,18 minutos/día 

(DT=62,47; EM=4,99) de actividad física moderada-vigorosa los martes 

y las adolescentes lo realizan 76,62 minutos/día (DT=51,01; EM=4,34). 

Existe diferencia significativa en el tiempo de actividad física según el 

sexo (F=7,44, p<0,01; t(291,46)= 2,20, p<0,05). 

Respecto a los miércoles, los chicos realizan 55,79 minutos/día 

(DT=53,83; EM=6,58) de actividad física moderada-vigorosa y las chi-

cas lo hace 43,64 minutos/día (DT=51,68; EM=8,28). En esta ocasión, 

no existe diferencia significativa en función del sexo (F=0,03, p>0,05; 

t(104)= 1,14, p>0,05). 

Los jueves, las mujeres realizan actividad física moderada-vigorosa du-

rante una media de 67,16 minutos/día (DT=51,82; EM=4,26) y los va-

rones lo hacen un promedio de 79,82 minutos/día (DT=60,27; 

EM=4,68). Se ha demostrado que existe diferencia significativa en fun-

ción del sexo durante los jueves (F=4,33, p<0,05; t(311,60)= 2, p<0,05). 

Durante los sábados, los chicos alcanzan un promedio de actividad física 

de 93,52 minutos/día (DT=92,38; EM=4,84), mientras las chicas lo ha-

cen durante 67,01 minutos/día (DT=80,56; EM=4,44). Además, en la 

prueba T-Student se ha demostrado que existe diferencias en función del 

sexo de los participantes (F=3,87, p<0,05; t(690,97)= 4,04, p<0,001). 

Por último, los varones realizan 72,19 minutos/día de actividad física 

moderada-vigorosa durante los domingos (DT=77,84; EM=4,08), mien-

tras las mujeres alcanzan una media de 39,98 minutos/día (DT=63,38; 

EM=3,49). Al igual que durante el sábado, el domingo también existe 

diferencia significativa en la práctica de actividad física según el sexo 

(F=30,21, p<0,001; t(684,27)= 6, p<0,001). 

5. DISCUSIÓN 

El estudio realizado tuvo por objetivo describir los niveles de actividad 

física moderada-vigorosa de los adolescentes según el sexo y el día de 

la semana. Tal como se ha expuesto en el apartado de resultados, los 
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niveles de actividad física varían según las dos variables independientes 

estudiadas. Esto tiene relación con lo aportado por Craggs et al. (2011) 

quienes consideraron el sexo y los días de la semana como dos determi-

nantes del correlato «demografía y biología» que más influían en los 

niveles de práctica de actividad física. 

Los chicos cumplen las recomendaciones internacionales de práctica 

diaria de actividad física moderada-vigorosa durante al menos 60 minu-

tos durante todos los días, excepto los miércoles, que curiosamente, es 

el día en el que no hay diferencia significativa en los niveles en función 

del sexo. Los varones realizan más de 90 minutos de este tipo de activi-

dad los martes y los sábados, siendo durante este último día en el que 

alcanzan el promedio más alto. En contraposición, el miércoles solo rea-

lizan 55 minutos de actividad física moderada-vigorosa. 

Las chicas solo cumplen las recomendaciones diarias de práctica de ac-

tividad física los martes, jueves y sábado, es decir, la mitad de los días 

sobre los que fueron preguntadas. El día de la semana que más actividad 

física de cierta intensidad realizan es el martes con una media de 76,62 

minutos y el que menos el domingo con un promedio de 39,98 minutos.  

Los varones obtienen niveles superiores de práctica de actividad física 

respecto a las mujeres durante todos los días de la semana, siéndolo de 

forma significativa estadísticamente todos ellos excepto el miércoles. 

Diferenciando los niveles de actividad física de los adolescentes según 

se trate de día de jornada escolar o de fin de semana, se puede apreciar 

cómo los chicos realizan de media 78,18 minutos y 82,86 minuto, res-

pectivamente, frente a los 61,57 minutos y 53,50 minutos de promedio 

de las mujeres respectivamente. Igualmente, los varones realizan más 

actividad física que las mujeres y estas obtienen niveles de práctica du-

rante el fin de semana inferiores a las recomendaciones de práctica.  

Los resultados obtenidos de los adolescentes de la provincia de Soria en 

función del sexo están en consonancia con la tendencia aportada por 

otros estudios previos, ya que en ellos también obtuvieron niveles supe-

riores los varones. Algunos ejemplos de estos estudios son: Craggs et al. 

(2011), García, Míguez y De la Montaña (2010), Peiró-Velert et al. 
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(2014), Sallis, Prochaska y Taylor (2000), Serra (2006), Serra (2008), 

Tercedor et al. (2007) y Xu et al. (2019).  

En lo que respecta a los niveles de actividad en función del día de la 

semana, Zaragoza et al. (2006) hallaron que los adolescentes de Zara-

goza tenían un gasto energético diario superior los días de jornada esco-

lar de invierno que los de fin de semana. En cambio, los niveles eran 

superiores en fin de semana en primavera. Bragança et al. (2015) tam-

bién obtuvo que el 49,9% del alumnado era activo o muy activo los días 

de jornada escolar mientras que el 17,9% lo era durante los fines de se-

mana. En cambio, Peiró-Velert et al. (2014), hallaron que los adolescen-

tes alcanzaban niveles superiores de gasto energético los días de fin de 

semana. En base a estos resultados y a los obtenidos de los adolescentes 

de Soria, no se puede generalizar hallando una tendencia predominante 

según el día de la semana, además, los resultados de todos los estudios 

están expresados en diferentes unidades de medida y atendiendo a dife-

rentes variables independientes.  

Las diferencias en los niveles de actividad física moderada-vigorosa de 

los adolescentes de Soria en función del sexo y el día de la semana pue-

den deberse a diversos factores no considerada en este estudio. Una de 

las principales causas podría ser que las mujeres sorianas practiquen me-

nos tiempo de actividad deportiva que los varones. Esto tendría relación 

con lo aportado por Devís-Devís et al. (2010) quienes demostraron que 

la mayoría de las adolescentes valencianas no pertenecen a un plan de 

especialización deportiva, a diferencia de lo que ocurre con los varones. 

Igualmente, Calvo-Ortega y Perrino-Peña (2017) mostraron que el 

84,7% de los adolescentes varones de Castilla y León practicaban algún 

deporte fuera del horario lectivo, frente al 59,7% de las mujeres. Ade-

más, el porcentaje de mujeres que realizan actividades de expresión cor-

poral es superior al de varones. Devís-Devís et al. (2010) también en-

contraron que los adolescentes que pertenecen a un plan de especializa-

ción deportiva realizan actividad física moderada-vigorosa durante 

12,89 horas/semana frente a las 3,51 horas/semanas de aquellos que no 

pertenecen a un plan. Además, los alumnos que no pertenecen a un plan 

realizan una media diaria de 30 minutos de actividad física moderada-

vigorosa. Esto tiene relación con las categorías de actividades según la 
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intensidad que establece el protocolo del cuestionario FBODPAQ, ya 

que las actividades deportivas se incluyen en las categorías que tienen 

asociadas mayores niveles de gasto energético y las de expresión corpo-

ral en categorías inferiores o medias.  

Otro de los factores que puede influir en los resultados obtenidos en esta 

investigación es el tipo de población existente en la provincia de Soria. 

Esta se caracteriza porque solo el 6,56% de los municipios de esa pro-

vincia superan los mil habitantes, la edad poblacional media es de 47,67 

años y casi el 30% de los habitantes tiene al menos 60 años (INE, 2023). 

La escasa población junto a la alta edad media podría influir en los ni-

veles de actividad física porque se ha demostrado que los adolescentes 

tienden a jugar con sus iguales (Sanz-Martín, 2018), y no siempre esto 

podría ser posible, especialmente en los municipios de zonas rurales 

poco pobladas.  

Se quieren destacar tres limitaciones del estudio realizado en la provin-

cia de Soria. La investigación es de tipo transversal, por lo que los nive-

les de actividad física resultantes son los medidos en un momento tem-

poral concreto, pudiendo haber variado en la actualidad y en el futuro. 

El diseño muestral ha sido por conveniencia, con el fin de facilitar la 

gestión interna de los centros de acceso a los mismos. Esta limitación se 

ha compensado aumentando el número de participantes y reduciendo el 

error de estimación del muestreo a 3,3%, inferior a lo aceptado científi-

camente (5%). Por último, se quiere resaltar la limitación derivada del 

instrumento de medida, ya que se utilizó un cuestionario, por lo que es 

de respuesta subjetiva. A pesar de que el cuestionario ha estado adaptado 

y validado para población adolescente española, existen otros instru-

mentos más precisos, tales como acelerómetros y podómetros. 

Para finalizar este apartado, se quieren mencionar algunas futuras líneas 

de investigación, las cuales se derivan de los resultados obtenidos y de 

su discusión en el marco de la literatura científica existente. Se podría 

realizar un estudio similar, pero utilizando un instrumento de medida 

más objetivo, como un acelerómetro. También se podrían comparar los 

niveles de actividad física añadiendo otras variables, tales como tipo del 

municipio de residencia (rural o urbano) y la edad de los adolescentes. 

Además, se podría realizar un estudio longitudinal que comprendiera 
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participantes de todas las edades, para analizar más detalladamente 

cómo varían los niveles de actividad física según la edad y el envejeci-

miento de los participantes. Asimismo, se deberían diseñar propuestas 

de promoción de la actividad física para aumentar los niveles de los ado-

lescentes de Soria, siendo de especial importancia, en el caso de las mu-

jeres. Estas propuestas podrían abarcar diferentes tipos de actividades, 

no solo deportivas, que se realizaran durante varios días de la semana y 

que fueran con amigos más próximos, ya que así aumentaría la probabi-

lidad de mantener el hábito a medio y largo plazo.  

6. CONCLUSIONES 

Los niveles de práctica de actividad física moderada-vigorosa de los 

adolescentes de la provincia de Soria varían en función de su sexo y del 

día de la semana. Los promedios de práctica de actividad física de los 

varones son superiores a las recomendaciones todos los días excepto los 

miércoles. Los valores medios diarios de práctica de actividad física de 

las mujeres son inferiores a lo recomendado tres días y superiores otros 

tres. Los niveles de actividad física de los varones son superiores a los 

de las mujeres todos los días de la semana, habiendo diferencias signifi-

cativas excepto para el miércoles. Se deben realizar propuestas innova-

doras de promoción de la actividad física destinadas a los adolescentes, 

especialmente a las mujeres y durante los domingos.  
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1. INTRODUCCIÓN

1.1. IMPORTANCIA DE LOS PRIMEROS AUXILIOS 

Los Primeros Auxilios (PPAA) se definen como acciones para socorrer 

a una persona accidentada antes de recibir asistencia profesional. El 

tiempo entre el accidente y la ayuda médica puede ser crítico (Wilks & 

Pendergast, 2017). A menudo, personas no sanitarias son las primeras 

en enfrentar estas situaciones (Rodríguez-Lorenzo et al., 2020), por lo 

que el conocimiento de los PPAA es esencial en todo tipo de población, 

aunque se ha señalado que el conocimiento sobre PPAA es escaso en la 

sociedad, y menos del 25% de los presentes en paradas cardíacas realiza 

la maniobra RCP (Reanimación Cardio Pulmonar) (Gómez et al., 2015). 

Según un informe de la Sociedad Española de Medicina de Urgencias y 

Emergencias, los ciudadanos españoles son unos de los peores prepara-

dos de toda Europa para hacer frente a este tipo de situaciones. Además, 

se ha señalado como la tercera parte de los españoles reconoce no verse 
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capaz de proporcionar correctamente PPAA, ya que no consideraban te-

ner suficiente formación para ello (SEMES, 2017). 

En línea con el párrafo anterior, el Código Penal establece la obligación 

de socorrer a alguien en peligro (artículo 195), por lo que su desconoci-

miento no nos exime de la obligación de llevarlos a cabo en casos de 

necesidad. Por lo tanto, la formación en PPAA es crucial, no solo para 

evitar multas, sino para reducir lesiones y salvar vidas (Rodríguez-Lo-

renzo et al., 2020). En este contexto se establece la necesidad de formar 

a toda la sociedad en PPAA, siendo el ámbito educativo el contexto más 

propicio para ello, ya que todo ciudadano debe pasar por este ámbito. 

Además, nos encontramos en el currículo básico de la Educación Secun-

daria Obligatoria (ESO) y Bachillerato los contenidos de PPAA, concre-

tamente dentro de la materia de Educación Física (EF) (Rodríguez-Lo-

renzo et al., 2020). Esto es lógico, ya que la enseñanza de PPAA mejora 

capacidades cognitivas, sociales y físicas, que se desarrollan en esta ma-

teria (Lago-Ballesteros et al.,2018; López, 2019). 

1.2 ADECUACIÓN DE LOS CONTENIDOS DE PRIMEROS AUXILIOS 

La adecuación de los contenidos de PPAA en la asignatura de Educación 

Física en ESO y Bachillerato, está sujeta a la normativa y ordenamientos 

educativos de la Comunidad Autónoma de Castilla y León (CyL), de 

acuerdo con el Real Decreto 1105/2014. Este decreto establece los cri-

terios de evaluación y los estándares de aprendizaje evaluables (EAE) 

para asignaturas específicas como EF, mientras que la concreción de los 

contenidos queda en manos de las diferentes Comunidades Autónomas. 

En el caso de CyL, se han delineado los contenidos de PPAA de manera 

específica en las órdenes educativas. En la etapa de la ESO, estos con-

tenidos se encuentran en el Bloque 2 del currículo, donde se aborda la 

promoción de actitudes preventivas, la identificación de riesgos en la 

práctica deportiva y los protocolos de actuación en situaciones de emer-

gencia. Por otro lado, en 1º de Bachillerato, los PPAA se incorporan en 

el Bloque 4, que se centra en la aplicación práctica de los protocolos 

específicos de PPAA ante diversos tipos de accidentes, lesiones y situa-

ciones de emergencia que son más comunes en la práctica físico-depor-

tiva. 
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Esta adecuación de los contenidos garantiza que los estudiantes de CyL 

adquieran conocimientos y habilidades relacionadas con los PPAA en el 

contexto de la EF, preparándolos para actuar de manera adecuada y se-

gura en situaciones de emergencia durante la práctica deportiva. 

1.3 APRENDIZAJE COOPERATIVO COMO MODELO PEDAGÓGICO 

Es importante resaltar que, de acuerdo con la ORDEN EDU/362/2015, 

que se refiere a la ESO, se promueve una metodología educativa "fun-

damentalmente activa y participativa", que fomenta tanto el trabajo in-

dividual como la colaboración entre los estudiantes, con el objetivo de 

alcanzar los objetivos y competencias correspondientes. De manera si-

milar, la ORDEN ECD/65/2015 subraya la importancia de que las me-

todologías activas se basen en estructuras de aprendizaje cooperativo, 

permitiendo que los miembros del grupo conozcan y apliquen las estra-

tegias utilizadas por sus compañeros en situaciones similares. Por estas 

razones, la propuesta de sesiones de Primeros Auxilios para la Educa-

ción Secundaria Obligatoria en este trabajo se utiliza el Aprendizaje 

Cooperativo (AC) como modelo pedagógico. 

1.3.1. Fundamentos del Aprendizaje Cooperativo 

Se puede decir que el AC es uno de los modelos pedagógicos más am-

pliamente investigados en los últimos tiempos (Velázquez, 2018; Veláz-

quez et al., 2014). Fue concebido como la implementación de grupos 

reducidos donde los estudiantes colaboran mutuamente con el propósito 

de maximizar su propio aprendizaje. En este enfoque, los alumnos tra-

bajan juntos no solo para alcanzar sus objetivos personales, sino también 

para beneficiar al grupo en su conjunto (Johnson et al., 1999). Fernán-

dez-Río. (2014), lo define como un "modelo pedagógico en el cual los 

estudiantes aprenden con, de y por otros estudiantes, a través de un en-

foque de enseñanza-aprendizaje que facilita y potencia esta interacción 

e interdependencia positivas, en el que tanto el docente como los estu-

diantes actúan como co-aprendices". Para implementar con éxito este 

modelo, es necesario asegurar la presencia de elementos fundamentales 

que garanticen su estructura cooperativa (Fernández-Río et al., 2016): 
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Interdependencia Positiva: Los miembros del grupo dependen unos de 

otros para alcanzar un objetivo que solo se logrará si todos contribuyen. 

Esto fomenta un compromiso individual que guía hacia el éxito del 

grupo (Johnson et al., 1999). 

Interacción Promotora: La interacción constante entre los miembros del 

grupo es esencial para ayudarse mutuamente y resolver problemas en 

conjunto. 

Responsabilidad Individual: Cada estudiante tiene una responsabilidad 

específica en el trabajo grupal, lo que fortalece tanto su contribución 

individual como la del grupo en su conjunto. 

Procesamiento Grupal: El grupo debe analizar y procesar conjuntamente 

la información a través de debates y exposiciones orales. 

Habilidades Sociales: El AC promueve el desarrollo de habilidades so-

ciales, como la comunicación interpersonal, el liderazgo y la gestión 

(Velázquez, 2018). 

Una de las fortalezas del AC es su aplicabilidad en todas las materias y 

niveles educativos, lo que lleva a ser considerado como un componente 

integral de la educación (Pujolás, 2003). Esto se debe a que fomenta las 

relaciones interpersonales y ayuda a los alumnos a desarrollar compe-

tencias sociales esenciales para la vida cotidiana (Llopis, 2011). 

Es relevante destacar que para aprovechar plenamente los beneficios de 

este modelo se requiere un enfoque a largo plazo. No se debe limitar su 

uso a ocasiones esporádicas, como sesiones o unidades didácticas. Los 

estudiantes deben adaptarse gradualmente a este enfoque de enseñanza 

basado en la cooperación (Fernández-Rio & Méndez-Giménez, 2016). 

Se necesita tiempo para que las habilidades necesarias para trabajar efi-

cazmente en este modelo se fortalezcan, y se recomienda dedicar entre 

el 60% y el 80% del tiempo lectivo a esta práctica (Johnson et al., 1999). 

1.3.2. Aprendizaje Cooperativo en la Educación Física 

El AC se ha utilizado con éxito en la enseñanza de Educación Física 

(EF), y diversos autores destacan sus beneficios en esta materia. Se ha 

demostrado que el AC fomenta el desarrollo social y mejora las 
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relaciones interpersonales en el aula (Dyson, 2001; Fernández-Río, 

2002; Velázquez, 2018). Además, contribuye al progreso de habilidades 

motoras ya que permite un mayor tiempo de práctica en grupos reduci-

dos (Bähr, 2010; Barrett, 2005). 

El uso de grupos reducidos en el AC proporciona una mayor participa-

ción de los estudiantes, fortaleciendo las relaciones sociales y crea un 

entorno propicio para el aprendizaje. El AC promueve la inclusión de 

alumnos con diferentes necesidades educativas, ya que cada miembro 

del grupo es esencial para alcanzar los objetivos, generando un senti-

miento de pertenencia que aumenta la participación de todos los estu-

diantes (Dowler, 2012; Heredia & Duran, 2013). 

Por último, el AC también tiene un impacto positivo en el ámbito afec-

tivo y motivacional, mejorando el autoconcepto y la autoestima de los 

estudiantes (Fernández-Río, 2002; Velázquez, 2018). Esto se debe a que 

los alumnos experimentan más éxito en la consecución de objetivos, lo 

que aumenta su autoconfianza y motivación hacia el aprendizaje. 

1.3.3. Aprendizaje Cooperativo en la enseñanza de los Primeros 

Auxilios 

Se ha decidido incluir este modelo para la impartición del contenido de 

PPAA por diversos motivos: 

Primeramente, diversos autores coinciden en que la impartición de los 

contenidos de PPAA debe llevarse a cabo de manera cooperativa para 

promover la inclusión, la integración, la participación activa de los es-

tudiantes y para permitir que los alumnos desempeñen un papel central 

en su propio proceso de aprendizaje (López-García et al., 2016). Este 

enfoque implica que el docente ceda el protagonismo a los alumnos, fo-

mentando así una enseñanza más participativa y significativa. 

En segundo lugar, una característica distintiva del Aprendizaje Coope-

rativo (AC) es el trabajo en grupos reducidos (Johnson, et al., 1999; Ve-

lázquez et al., 2014). En el caso de los PPAA, que requieren práctica 

continua para su dominio, este enfoque resulta especialmente benefi-

cioso, ya que el trabajo en grupos pequeños facilita la interacción entre 
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los estudiantes y aumenta las oportunidades para la práctica constante, 

contribuyendo al afianzamiento de las habilidades necesarias. 

Finalmente, el énfasis en la evaluación grupal en el AC se alinea perfec-

tamente con la naturaleza de los PPAA. Dado que es esencial que la 

ejecución de los protocolos de actuación se realice de manera ordenada 

y adecuada, la evaluación grupal constante se vuelve imperativa (John-

son et al., 1999). Además, al trabajar en grupos reducidos, se fomenta la 

interacción entre los miembros del grupo, lo que les brinda más oportu-

nidades para proporcionar retroalimentación constante a sus compañe-

ros (Dyson, 2001). 

2. OBJETIVOS

2.1 OBJETIVOS GENERALES 

‒ Dotar a los alumnos de las herramientas necesarias para poder 

intervenir en primera instancia a las posibles situaciones de 

emergencia.  

‒ Fomentar el desarrollo de habilidades sociales y promover va-

lores como la solidaridad y la responsabilidad. 

2.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Secuenciar 7 sesiones sobre los Primeros Auxilios básicos, a 

través del aprendizaje cooperativo. 

‒ Profundizar en la implementación del Aprendizaje Coopera-

tivo, en la enseñanza de los PPAA. 

‒ Desarrollar en profundidad los contenidos del protocolo PAS, 

y posición Lateral de Seguridad (PLS). 



‒ 59 ‒ 

3. METODOLOGÍA 

3.1 CURSO Y GRUPO AL QUE VA DIRIGIDA LA PROPUESTA DE SESIONES: 

Conforme a la fundamentación curricular previamente abordada, los 

PPAA están establecidos en las leyes educativas vigentes CyL, siendo 

parte integral de los planes de estudio tanto en la ESO, como en el primer 

año de Bachillerato. Esta inclusión normativa resalta la necesidad de una 

actualización constante, tanto en el aspecto conceptual como en el pro-

cedimental, debido a la utilidad inherente de los PPAA. La propuesta 

presentada en este Capítulo tiene la flexibilidad de ser aplicada a cual-

quier nivel dentro de estas etapas educativas. Sin embargo, su enfoque 

se centra en el cuarto curso de la ESO debido a que estudios previos 

indican que, a pesar de que la enseñanza de los PPAA desde edades tem-

pranas ha demostrado éxito (Pivač et al., 2019), el desarrollo físico ne-

cesario para llevar a cabo técnicas más avanzadas, como la reanimación 

cardiopulmonar (RCP), no se alcanza típicamente hasta la adolescencia 

media (Jones et al., 2007). En relación con la justificación curricular es-

pecífica para este curso seleccionado (Tabla 1), los contenidos de PPAA 

se encuentran dentro del Bloque 2, específicamente en el criterio de eva-

luación número 5, y se relacionan con los Estándares de Aprendizaje 

Evaluables (EAE) 5.2 y 5.3. 

TABLA 1. Adecuación curricular de los contenidos de PPAA para 4º de ESO 

CONTENIDOS CRITERIOS DE EVALUACIÓN EAE 

Bloque 2. Acciones motrices individuales en entornos estables 

Lesiones más comunes pro-
ducidas por la práctica de-
portiva. Protocolo de actua-
ción ante una emergencia 

en la realización de activida-
des físico-deportivas. 

5. Asumir la responsabilidad de la 
propia seguridad en la práctica de 

actividad física, teniendo en 
cuenta los factores inherentes a la 
actividad y previendo las conse-

cuencias que pueden tener las ac-
tuaciones poco cuidadosas sobre 
la seguridad de los participantes. 

5.2. Identifica las lesiones más 
frecuentes derivadas de la prác-

tica de actividad física. 
5.3. Describe los protocolos que 
deben seguirse ante las lesiones, 

accidentes o situaciones de 
emergencia más frecuentes pro-

ducidas durante la práctica de ac-
tividades físico-deportivas. 

Fuente: ORDEN EDU/362/2015 
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3.2. OBJETIVOS DIDÁCTICOS 

Los objetivos están planteados para trabajar de forma integral al alum-

nado, mediante el desarrollo de diferentes capacidades (cognitivas, afec-

tivo- motivacionales, de inserción social, motriz y del fomento de rela-

ciones interpersonales: 

‒ Conocer, identificar y aplicar diferentes protocolos de PPAA aten-

diendo a la situación de cada emergencia/accidente planteado. 

‒ Ser consciente de la responsabilidad individual y social que se 

debe de tener ante cualquier situación de emergencia. 

‒ Participar activamente en las distintas actividades propuestas y 

cooperar con los compañeros, independientemente de su sexo, 

habilidad o cultura, con el objetivo de mejorar tanto su propio 

aprendizaje como el de los demás.  

‒ Ser capaces de valorarse a sí mismos mediante la mejora de la 

autoestima y autoconcepto que les permita afrontar las diversas 

situaciones de emergencia.  

3.2 CONTENIDOS DE LAS SESIONES 

CONCEPTUALES 

‒ Adquisición y reconocimiento de los fundamentos en: anato-

mía elemental, indicadores vitales, procedimiento PAS (prote-

ger-avisar-socorrer), Algoritmo Universal de Resucitación, 

Reanimación Cardiopulmonar (RCP), Posición Lateral de Se-

guridad (PLS), situaciones de atragantamiento, entre otros. 

‒ Comprensión de los elementos esenciales de los procedimien-

tos de actuación relacionados con los cambios en la conciencia, 

casos de atragantamiento y paro cardiorrespiratorio. 

PROCEDIMIENTALES 

‒ Descripción minuciosa del proceso PAS y del Algoritmo Uni-

versal de Resucitación. 
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‒ Ejecución de diversos protocolos de actuación aplicables en si-

tuaciones de emergencia. 

‒ Reflexiones individuales y colectivas a lo largo de la clase, 

compartiendo aspectos positivos y proporcionando críticas 

constructivas para abordar desafíos y plantear soluciones. 

‒ Identificación, evaluación y aplicación de los protocolos nece-

sarios en distintos escenarios prácticos planteados. 

ACTITUDINALES 

‒ Reconocimiento y aceptación de las distintas perspectivas de 

los compañeros, fomentando intercambios verbales que utilicen 

críticas constructivas con el objetivo de alcanzar consensos. 

‒ Participación activa y aplicación del pensamiento crítico en to-

das las actividades y sesiones. 

‒ Promoción de la colaboración y el trabajo en equipo, sin hacer 

distinciones basadas en género, habilidades, u otros factores. 

‒ Mantenimiento del respeto hacia los compañeros y el docente, 

así como hacia los recursos y las instalaciones utilizadas. 

3.3 PLANIFICACIÓN Y ESTRUCTURA DE LAS SESIONES: 

La sesión, considerada como la unidad fundamental en la planificación 

educativa, encargada de proporcionar una estructura y organización in-

tegral a los distintos elementos del currículo, incluyendo contenidos y 

competencias (Viciana et al., 2006). La planificación de las sesiones se 

establece como la habilidad que transforma una idea o concepto en una 

propuesta práctica para el desarrollo efectivo de los estudiantes (Caceres 

& Rivera, 2017). En este sentido, la preparación de las sesiones se con-

vierte en un componente esencial para garantizar la realización exitosa 

de los objetivos educativos planteados (Viciana et al., 2006). Específi-

camente, en esta etapa se detallan aspectos clave como la estructura, la 

secuencia, los contenidos y las diversas técnicas grupales que se aplica-

rán en cada sesión. 
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3.3.1. Estructura de las sesiones 

Se ha propuesto llevar a cabo una estructura denominada innovadora, la 

cual está dividida en cuatro momentos (Lobato, 2018):  

‒ Momento 1, activación de conocimientos previos y orienta-

ción hacia la tarea: Destinada a la preparación óptima de las 

condiciones de aprendizaje. Se plantean diferentes actividades 

para introducir al alumno en la dinámica de clase. El docente 

deberá realizar un análisis para medir el clima del aula y plan-

tearlo dependiendo de las necesidades de los alumnos (activa-

ción, desconexión, etc.). Se orienta al alumno hacia la tarea, 

destacando los conocimientos previos, introduciendo los nue-

vos y detallando el propósito de la sesión. 

‒ Momento 2, presentación de los contenidos: se presentan los 

contenidos a tratar durante la sesión. Este no debe de excederse 

de los 20 minutos. 

‒ Momento 3, procesamiento de la información: en este mo-

mento los alumnos pasarán a trabajar cooperativamente, me-

diante diferentes técnicas. Es aquí cuando asimilan y seleccio-

nan la información recibida y dan su propia respuesta. El do-

cente, en principio, será un mero observador e intervendrá para 

guiar a los alumnos. 

‒ Momento 4, recapitulación de lo aprendido: en este mo-

mento se pretende recapitular y sintetizar los contenidos traba-

jados durante la sesión, para que el alumno pueda construir su 

propio conocimiento esquematizando lo aprendido. Además, 

se podrá disponer un tiempo para realizar críticas constructivas 

del trabajo individual y grupal realizado, para así trabajar la 

reflexión. 

3.3.2. Secuenciación y resumen de las sesiones 

A continuación (Tabla 2), se muestra la secuenciación total de las siete 

sesiones propuestas, detallando el tipo, contenidos, y las diferentes téc-

nicas utilizadas para el desarrollo de aprendizaje cooperativo durante las 



‒ 63 ‒ 

mismas, destacando la sesión número 2, ya que será la que detallaremos 

a lo largo del presente documento. 

TABLA 2. Secuenciación de las siete sesiones propuestas 

SESIONES TIPO Contenidos Técnicas de grupo utilizadas 

N.º 1 Aprendizaje 
Anatomía básica, signos vita-
les y exploración de víctima 

(primaria y secundaria). 
“Lo que se y lo que sabemos” 

N.º 2 Aprendizaje Protocolo PAS, PLS. 
“1-2-4” 

“Lo que se y lo que sabemos” 
“Cabezas juntas numeradas” 

N.º 3 Aprendizaje 
Posiciones de espera, so-

porte vital básico y Algoritmo 
Universal de Reanimación. 

“El Rompecabezas” 

N.º 4 Aprendizaje 
Alteraciones de consciencia 
(lipotimia y coma), traumatis-

mos y atragantamientos. 
“El Rompecabezas” 

N.º 5 
Puesta en práctica 

del aprendizaje 
Elaboración de casos prácti-

cos (situación-problema). 
“Intercambiar dificultades” 

N.º 6 
Puesta en práctica 

del aprendizaje 

Puesta en práctica de casos 
prácticos (situación-pro-

blema). 
“Intercambiar dificultades” 

N.º 7 Calificación Actividad de calificación. - 

Fuente: elaboración propia 

3.4 SESIÓN TIPO  

A continuación, mostraremos lo que será la sesión número 2 (Tabla 3), 

la cual versará acerca del conocimiento/ aprendizaje del protocolo PAS 

(Proteger, Avisar, y Socorrer), y la Posición Lateral de Seguridad (PLS). 

TABLA 3: Sesión número dos (protocolo PAS, y posición lateral de seguridad). 

SESIÓN N.º 2 

Contenidos 
Protocolo PAS 

PLS 

Material 
Hojas blancas y bolígrafos 
Fichas con la explicación del protocolo PAS 
Colchonetas 

Intenciones 
educativas 

Recordatorio breve de lo acontecido y aprendido el día anterior para refrescar cono-
cimientos con el fin de enlazarlo con el nuevo contenido. 
Realizar dinámicas de carácter cooperativo para maximizar el aprendizaje. 

MOMENTO 1, Activación de conocimientos previos y orientación hacia la tarea (5-10 minutos) 
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Se realiza un pequeño recordatorio del trabajo realizado en la sesión previa y se enlaza con el 
nuevo contenido. Se menciona brevemente los contenidos que se van a desarrollar y la relación 
que mantienen con los anteriores y posteriores que se van a impartir. 
Con el fin de captar la atención de los alumnos, se les propone unas preguntas acerca de sus ex-
periencias personales en situaciones de emergencia o accidentes. El objetivo es que pueden com-
probar la transferencia que pueden llegar a tener los conocimientos de PPAA para poder aplicarlos 
en su vida cotidiana. 

MOMENTO 2, Presentación de los contenidos (15-20 minutos) 

Con el fin de detectar los conocimientos previos, se va a llevar a cabo una actividad mediante la 
mezcla de las técnicas “1-2-4” y “Lo que se y lo que sabemos”. Para realizar la actividad, se dispo-
nen en sus grupos formales alrededor de las colchonetas. A continuación, se explica la actividad, 
que consiste en: 
Individualmente, los alumnos deben escribir en el 1º cuadrado unas cuantas líneas sobre lo que les 
sugiere y saben sobre el tema anunciado previamente; en este caso el protocolo PAS. 
Después, se ponen en parejas y recogen las ideas de ambos en el 2º cuadrado. 
Posteriormente, ambas parejas se juntan y se repite el proceso, anotando las ideas de los cuatro 
en el 3º cuadrado. 
Finalmente, se comparte lo anotado en el 3º cuadrado al resto de la clase mediante una puesta en 
común en gran grupo. 
Una vez desarrollados todos los pasos, el docente utiliza las aportaciones que hayan dado los 
alumnos para desarrollar el tema: señalar las ideas acertadas, argumentar las erróneas y añadir 
información adicional si hubiera quedado algún aspecto sin nombrar y/o explicar. Finalmente, rea-
liza una breve recapitulación del contenido del protocolo PAS. 
Tomando de referencia el último paso del protocolo (socorrer), el docente explica en qué casos ha-
bría que colocar al accidentado en PLS. 

MOMENTO 3, Procesamiento de la información (15-20 minutos) 

Para la siguiente actividad, cada grupo dispone de una ficha donde se explica cómo se debe de 
realizar la PLS paso por paso. Deben realizar el mismo proceso del día anterior, repartiendo roles y 
rotándolos hasta completarlo todos. Los miembros del grupo son los responsables de asegurar que 
el ejecutor haya realizado correctamente el protocolo. 

MOMENTO 4, Recapitulación de lo aprendido (5-10 minutos) 

Para dar por finalizada la sesión, se lleva a cabo una recapitulación de lo aprendido para integrar y 
esquematizar el contenido. Brevemente, se lleva a cabo la técnica de “cabezas juntas numeradas”. 
Los alumnos se enumeran dentro del grupo del uno al cuatro. El docente pregunta un aspecto rela-
cionado con los contenidos de la sesión y los alumnos comparten las posibles respuestas tras ha-
berlas pensado individualmente. El docente elige un número del uno al cuatro, que corresponde 
con la persona que tenga que dar la respuesta. 
Finalmente, se plantea una actividad que se va a desarrollar en la siguiente sesión (técnica del 
“Puzle” o Rompecabezas”). Se plantean cuatro situaciones (una por cada miembro del grupo) y 
este deberá de investigar qué protocolo se debería de seguir en ese caso aunando información 
desde diferentes fuentes para la próxima sesión.  

Fuente: Elaboración propia 

3.4.1. Momento 1, activación de conocimientos previos: 

En la siguiente sesión, se procederá con un breve repaso de lo abordado 

en la sesión previa, estableciendo conexiones con el nuevo contenido a 

ser presentado, específicamente el protocolo PAS y la Posición Lateral 
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de Seguridad (PLS), subrayando su relevancia en relación con los temas 

previos y posteriores a ser discutidos, lo que permitirá a los alumnos 

reconocer la utilidad de los conocimientos previos y su aplicación en 

futuras lecciones (Viciana et al., 2006). 

La actitud de los estudiantes hacia la clase puede variar, oscilando entre 

la desmotivación y el exceso de energía, es por lo que, se adoptará una 

aproximación flexible, implementando actividades diseñadas para au-

mentar su interés y enfocar su atención hacia la tarea en curso, evitando 

distracciones (Pérez-Pueyo et al., 2012). En este sentido, antes de intro-

ducir la primera actividad, se buscará involucrar a los alumnos a través 

de preguntas que exploren sus experiencias personales, como por ejem-

plo, si han presenciado algún accidente y cómo actuaron en ese mo-

mento, planteando situaciones hipotéticas para promover la reflexión. 

Este enfoque apunta a resaltar la importancia de saber cómo responder 

en situaciones de emergencia y aumentar la motivación de los estudian-

tes al evidenciar la aplicabilidad de lo que están aprendiendo (Viciana 

et al., 2006). 

3.4.2. Momento 2, presentación de los contenidos: 

Para este momento se implementará una actividad que combina las téc-

nicas "1-2-4" y "Lo que se y lo que sabemos" (Varas & Zariquiey, 2011). 

Esta actividad busca recapitular y sintetizar los conocimientos previos 

de los estudiantes, además de aclarar posibles dudas que puedan surgir. 

La actividad se llevará a cabo en grupos pequeños, específicamente siete 

grupos de cuatro estudiantes, previamente organizados. Esta elección de 

grupos no es aleatoria, ya que el docente, en la fase de planificación de 

las sesiones, ha tomado decisiones cruciales relacionadas con el tamaño 

de los grupos, los criterios de formación y la duración de su colaboración 

(Johnson et al., 1999). A continuación, se muestran una serie de decisio-

nes previas a la realización de las sesiones: 

‒ El tamaño de los grupos será de cuatro estudiantes, conside-

rando las experiencias previas en Aprendizaje Cooperativo de 

los alumnos y sus características de desarrollo psicológico, lo 

que les permitirá trabajar en grupos de este tamaño de manera 
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efectiva, a pesar de implicar un mayor número de interacciones 

(Johnson et al., 1999). 

‒ La formación de grupos se basará en la afinidad, una elección 

que promueve la comodidad y la confianza entre los estudian-

tes durante las actividades (Pérez-Pueyo et al., 2012). 

‒ Con relación a la duración de los grupos, se optará por grupos 

formales, que permanecerán intactos durante las siete sesiones 

planificadas, aunque se permitirá que los estudiantes trabajen 

con otros compañeros en actividades específicas, como aquellas 

realizadas en gran grupo y grupos de expertos (Pujolás, 2003). 

‒ La disposición física de los estudiantes en el aula también se 

considera crucial, ya que una distribución inadecuada puede 

obstaculizar el proceso de enseñanza-aprendizaje (Johnson et 

al., 1999). En este contexto, los grupos se organizarán en círcu-

los alrededor de las colchonetas dispuestas por el docente en el 

pabellón, lo que permitirá una circulación fluida tanto de los 

estudiantes como del docente. Además, los grupos deberán es-

tar lo suficientemente separados para evitar interferencias, pero 

lo bastante cerca para que el docente pueda supervisarlos sin 

dificultad. 

Una vez explicada la estructura, se introducirá la actividad, que involu-

cra a los estudiantes en las siguientes etapas: 

‒ Cada estudiante tomará una hoja y la divide en tres cuadrados: 

uno etiquetado como "lo que se" y los otros dos como "lo que 

sabemos" (Figura 1). 

‒ De forma individual, los estudiantes escribirán en el primer 

cuadrado algunas ideas relacionadas con el protocolo PAS. 

‒ Luego, en parejas del mismo grupo, los estudiantes combinan 

sus ideas en el segundo cuadrado. 

‒ Las parejas se deben unir con otras parejas y un miembro de cada 

pareja compartirá las ideas combinadas en el tercer cuadrado. 
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‒ Finalmente, los dos miembros que no han compartido previa-

mente presentan las ideas finales al grupo en una discusión en 

gran grupo. 

El docente utilizará las aportaciones de los estudiantes para desarrollar 

el tema, identificando ideas correctas, aclarando conceptos erróneos y 

añadiendo información adicional si es necesario. Se realizará una breve 

revisión del protocolo PAS, destacando su importancia en situaciones 

de emergencia, enfatizando los pasos fundamentales: proteger, avisar y 

socorrer, este último variando según la naturaleza de la emergencia. 

Además, se explicará la relevancia de la Posición Lateral de Seguridad 

(PLS) en casos de inconsciencia y respiración normal, subrayando su 

idoneidad tanto para la espera como para el transporte de la víctima. 

FIGURA 1: Ficha de la técnica “lo que se, y lo que sabemos” 

Fuente: Elaboración propia 
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3.4.3. Momento 3, procesamiento de la información: 

Los estudiantes serán organizados en pequeños círculos alrededor de las 

colchonetas, y cada grupo dispondrá de una ficha detallando paso a paso 

cómo realizar la Posición Lateral de Seguridad (PLS) (Figura 2). 

FIGURA 2: pasos para llevar a cabo la Posición lateral de Seguridad.  

 

Fuente: Adaptado de Cruz Roja (2008). 
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Para garantizar un desarrollo efectivo de la actividad, se asignarán cuatro 

roles diferentes dentro de cada grupo (Fernández-Río & Méndez-Gimé-

nez, 2016). De esta manera, los estudiantes sabrán qué esperar de sus 

compañeros y cada uno tendrá la responsabilidad de desempeñar su fun-

ción de la mejor manera posible para optimizar el proceso de aprendizaje. 

Los roles establecidos incluyen a una persona que simula ser el acciden-

tado, otra encargada de ejecutar la acción, una tercera responsable de 

transmitir lo que se detalla en la ficha, y la última persona actuará como 

observador externo, brindando retroalimentación durante la actividad. 

La dinámica de la actividad se desarrollará de la siguiente manera: el 

encargado de leer la ficha comenzará leyendo en voz alta la primera 

consigna, el ejecutor llevará a cabo la acción con la persona que simula 

ser el accidentado, mientras que el observador externo verificará si se ha 

realizado correctamente. El observador tendrá dos opciones: en caso de 

identificar errores en la ejecución, explicará cuáles fueron los fallos para 

que el ejecutor pueda corregirlos; si la acción se realizó de manera co-

rrecta, proporcionará un feedback positivo y se procederá a la lectura de 

la siguiente consigna. Una vez completado todo el proceso, los roles se 

intercambiarán. 

3.4.4. Momento 4, recapitulación de lo aprendido 

Para concluir la sesión, se realizará una recapitulación de lo aprendido, 

permitiendo a los estudiantes integrar y estructurar el contenido para 

construir su propio conocimiento. Se implementará brevemente la téc-

nica de "cabezas juntas numeradas" (Varas & Zariquiey, 2011), en la 

que los estudiantes se agruparán en equipos de cuatro miembros y se-

guirán estos pasos: 

‒ Cada estudiante se numerará del uno al cuatro. 

‒ El docente presentará una pregunta teórico-práctica o planteará 

una situación que los estudiantes deberán resolver, como por 

ejemplo: "Voy por la carretera en coche y veo que hay un coche 

volcado en la cuneta. La conductora está tumbada en el suelo 

unos metros más adelante y no se mueve. ¿Qué debería hacer? 
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Tened en cuenta los contenidos que hemos dado estos dos pri-

meros días de clase para elaborar la respuesta." 

‒ Cada alumno pensará y razonará individualmente su respuesta 

durante medio minuto. 

‒ Luego, los estudiantes se reunirán para realizar una puesta en 

común y elaborar una respuesta conjunta durante otro medio 

minuto. 

‒ El docente elegirá un número del uno al cuatro, y el alumno 

con ese número en cada grupo proporcionará la respuesta del 

grupo. Esta dinámica se repetirá para dar la oportunidad a otros 

estudiantes de responder. 

Finalmente, el docente presentará la primera actividad que se llevará a 

cabo en la siguiente sesión mediante una adaptación de la técnica del 

"Puzle" o "Rompecabezas" (Bará & Domingo, 2005). Se abordará la 

idea de que en algunas situaciones no se debe colocar a la víctima en la 

Posición Lateral de Seguridad dependiendo de las características del ac-

cidente y la condición del herido. Se propondrán cuatro situaciones di-

ferentes: (1) víctima con fracturas en columna o extremidades; (2) víc-

tima con lipotimia, heridos en shock, hemorragias y mareos; (3) víctima 

con heridas o lesiones en el abdomen y (4) víctima con problemas res-

piratorios. Cada miembro del grupo deberá elegir una de estas situacio-

nes y realizar una investigación en casa sobre la posición de espera ade-

cuada para el accidentado en esa situación específica. 

En la siguiente sesión, los estudiantes se agruparán en equipos de exper-

tos según las situaciones investigadas y enseñarán la posición corres-

pondiente a los miembros de su grupo formal. Esta actividad promoverá 

la interacción entre los alumnos y fomentará el intercambio de experien-

cias entre todos.  

3.4.5. Presencia del Aprendizaje Cooperativo 

En la implementación de esta sesión, se pueden destacar los elementos 

fundamentales que aseguran la promoción de la cooperación entre los 

estudiantes: 
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1. Interdependencia positiva: La asignación de cuatro roles en la 

segunda actividad establece una interdependencia positiva entre 

los alumnos, ya que dependen mutuamente para alcanzar el ob-

jetivo común. Esto incrementa el esfuerzo individual de cada es-

tudiante (Johnson et al., 1999). 

2. Interacción promotora: A lo largo de toda la sesión, ya sea en 

parejas, grupos reducidos o en el gran grupo, se fomenta una 

interacción constante entre los alumnos, lo que favorece la 

cooperación y el aprendizaje colaborativo (Dyson, 2001). 

3. Responsabilidad individual: La segunda actividad ejemplifica la 

responsabilidad individual, ya que cada estudiante tiene un rol 

específico asignado y es responsable de llevar a cabo su parte 

del trabajo global. Esto refuerza la responsabilidad individual de 

cada participante (Johnson et al., 1999). 

4. Procesamiento grupal: En la tercera actividad, el grupo en su 

conjunto se involucra en el procesamiento de la información a 

través de un intercambio oral para abordar y responder adecua-

damente a la pregunta planteada por el docente (Viciana et al., 

2006). 

5. Habilidades sociales: En línea con los elementos anteriores, la 

interacción constante y la realización de actividades que requie-

ren el diálogo y el consenso entre los compañeros fomentan el 

desarrollo de habilidades sociales entre los estudiantes (Dyson, 

2001). 

Para terminar, es importante destacar que el AC se caracteriza por faci-

litar el logro de los objetivos individuales de cada estudiante, lo que per-

mite atender a la diversidad de los alumnos, independientemente de su 

situación o características (Perlado et al., 2019). En el caso de los alum-

nos con Necesidades Específicas de Apoyo Educativo (NEAE), aunque 

no se requieran adaptaciones curriculares, se presta una mayor atención 

por parte del docente y de sus compañeros de equipo para brindar apoyo 

adicional si es necesario. 
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4. RESULTADOS ESPERADOS 

Al concluir el programa compuesto por las siete sesiones propuestas, se 

esperan resultados significativos en la formación integral de los estu-

diantes. En primer lugar, se espera que los participantes hayan adquirido 

una base sólida de conocimientos teóricos en Primeros Auxilios, com-

prendiendo los procedimientos y protocolos necesarios para brindar 

asistencia en situaciones de emergencia. Este conocimiento no solo será 

teórico, sino también práctico, permitiendo a los estudiantes aplicar las 

habilidades aprendidas en situaciones reales de emergencia. 

Además de los aspectos puramente técnicos, se anticipa que los estu-

diantes habrán experimentado un desarrollo significativo en sus habili-

dades sociales y de colaboración. A lo largo del programa, se promoverá 

activamente la comunicación efectiva entre los estudiantes, fomentando 

la escucha activa, la expresión clara de ideas y el respeto mutuo. El tra-

bajo en equipo será una constante, ya que se espera que los estudiantes 

colaboren en la realización de actividades prácticas, compartiendo res-

ponsabilidades y liderazgo de manera equitativa. Esta experiencia de li-

derazgo compartido no solo contribuirá al aprendizaje cooperativo, sino 

que también inculcará habilidades de liderazgo entre los estudiantes, lo 

que les será útil en diversos contextos de sus vidas. 

Uno de los resultados que se espera alcanzar es la internalización de va-

lores esenciales relacionados con la solidaridad y la responsabilidad en 

situaciones de emergencia. Los estudiantes serán alentados a compren-

der la importancia de actuar de manera rápida y efectiva para brindar 

asistencia vital a aquellos que la necesiten. Se espera que estos valores 

se arraiguen en la conciencia de los estudiantes y que los guíen en su 

comportamiento no solo en el contexto de Primeros Auxilios, sino en 

todas las áreas de sus vidas. 

Para evaluar los resultados, se utilizarán cuestionarios y observaciones 

detalladas para evaluar el nivel de conocimiento adquirido y para reali-

zar un seguimiento del desempeño de los estudiantes a lo largo de las 

sesiones de Aprendizaje Cooperativo. Además, se recopilarán testimo-

nios y comentarios directos de los propios estudiantes. Estas voces pro-

porcionarán una perspectiva invaluable sobre su experiencia, percepción 
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y valoración personal del programa, lo que permitirá una evaluación 

completa y enriquecedora de los resultados alcanzados. 
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CAPÍTULO 4 

DISEÑO DE UNA SITUACIÓN DIDÁCTICA BASADA  

EN GAMIFICACIÓN Y EDUCACIÓN VIAL PARA  

EDUCACIÓN FÍSICA: «CIUDADANO EJEMPLAR» 

DANIEL SANZ MARTÍN 

Universidad Isabel I 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La práctica de actividad física aporta numerosos beneficios a la salud 

(Moore et al., 2016; OMS, 2020; Poitras et al., 2016; Rodríguez-Ayllón 

et al., 2019; Ruiz et al., 2021) siempre que se realice acorde a las reco-

mendaciones internacionales (Sanz-Martín, 2018). Según la Organiza-

ción Mundial de la Salud, los niños deben realizar al menos 60 minutos 

al día de actividad física moderada-vigorosa (OMS, 2020). Pese a la evi-

dencia existente sobre los beneficios de la actividad física, cuantiosos 

estudios corroboran que la mayoría de los niños no cumplen las reco-

mendaciones de práctica para su edad (Guthold et al., 2020; Peral-Suá-

rez et al., 2020).  

Además de la preocupación sobre los bajos niveles de actividad física 

(Sanz-Martín, 2018), existe otra, la prevención de los accidentes de trá-

fico (Esparza et al., 2020). Según la Dirección General de Tráfico (DGT, 

2023a), durante el año 2022 fallecieron en España 1145 personas en ac-

cidentes de tráfico, de los cuales diez, fueron menores de edad. Además, 

tal y como aporta la DGT en los últimos años se ha incrementado el 

número de defunciones de peatones y usuarios de bicicleta. Sailema-

Torres, Tamayo-Vásquez y Masabanda-Analuiza (2021) consideran 

esencial comenzar a edades tempranas con actuaciones de educación 

vial ya que, de esta manera, se evita que los menores se vean involucra-

dos en accidentes de tráfico a corto plazo y aumenta la probabilidad de 

que a largo plazo sean adultos responsables como peatones, conducto-

res, ciclistas o pasajeros (Navarro, 2019).  
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Los centros educativos son uno de los escenarios donde se pueden rea-

lizar propuestas de promoción de la salud (Costa y López, 2008) y ac-

tuaciones preventivas de accidentes de tráfico (Esparza et al., 2020). 

Dos de las intervenciones que se pueden realizar en los centros educati-

vos para revertir esa doble problemática pueden ser: promoción de los 

desplazamientos activos utilizando la bicicleta (Chillón et al., 2017) y 

promoción de la educación vial en Educación física, ya que esta área 

tiene un rol fundamental en la promoción de la salud (Institute of Medi-

cine, 2013).  

En este trabajo se presenta el diseño de una intervención en la escuela, 

concretamente en Educación Primaria y en el área de Educación Física, 

basada en la gamificación y la educación vial. Con esta intervención no 

solo se pretende aumentar los niveles de actividad física de los jóvenes 

y mejorar la educación vial, sino que, al utilizar la gamificación como 

metodología activa, se aumentaría la motivación y la participación (Bo-

zkurt y Durak, 2018; Reig y Vílchez, 2013), sin reducir el rendimiento 

académico (Muntaner et al., 2020).  

Además de todo lo expuesto anteriormente, la situación didáctica que en 

este documento se detalla también puede servir para que otros docentes 

de Educación física puedan implementarla en sus centros o que puedan 

adaptarla a otras temáticas. Esto es interesante ya que en el estudio rea-

lizado por Varela-García et al. (2019) se demostró que los docentes de 

dicha área consideran fundamental motivar a su alumnado durante las 

sesiones que imparten, pero reconocen que no están formados académi-

camente para ello.  

2. OBJETIVO 

El objetivo de investigación fue: diseñar una propuesta didáctica basada 

en gamificación y educación vial para estudiantes de Educación Prima-

ria en el área de Educación Física. Dicha intervención tiene por título: 

«Ciudadano ejemplar».  
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3. DESARROLLO DE LA INTERVENCIÓN DIDÁCTICA 

3.1. JUSTIFICACIÓN 

La situación didáctica «Ciudadano ejemplar» ha sido diseñada por el 

autor de este capítulo del libro en base a la literatura científica, su expe-

riencia como profesor de Educación física en varias etapas educativas y 

la adaptación del diseño inicial que ha sido aplicado en varios Colegios 

de Educación Infantil y Primaria (CEIP) hasta alcanzar la propuesta fi-

nal que se detalla en este documento. 

La finalidad de la propuesta es que los alumnos de quinto curso de Edu-

cación Primaria se familiaricen con la educación vial y el uso de la bici-

cleta, aunque también puede adaptarse a otros medios de transporte, tal 

como se explicará en apartados posteriores. Esta necesidad surge de toda 

la evidencia expuesta en el apartado de introducción, la cual se puede 

resumir de la siguiente manera: 1) reducir el número de accidentes de 

tráfico haciendo una intervención de prevención en el ámbito escolar y 

2) aumentar los niveles de actividad física y de repertorio motriz de los 

alumnos.  

De forma complementaria a la necesidad del estudio y en el contexto 

particular de la Educación física, también se pretende que los participan-

tes estén más motivados durante las sesiones de la asignatura, que co-

nozcan actividades alternativas a las realizadas habitualmente a lo largo 

de su escolarización y al aumento del tiempo de compromiso motor, 

siendo este último muy relevante (Ruiz et al., 2019). La realización de 

la situación didáctica diseñada supone reducir la hegemonía de la prác-

tica de deportes predominantes, como fútbol y baloncesto, por lo que 

además de novedad, también implica inclusión (Cohen, Brown y 

Peachey, 2012).  

Para poder alcanzar los objetivos previstos, se consideró esencial utilizar 

una metodología activa que favoreciera especialmente la motivación del 

alumnado, por lo que se eligió la gamificación (Iquise y Rivera, 2020). 

Dicha metodología se fundamenta en el aprendizaje significativo y es 

activa porque los discentes se sitúan en el centro del proceso educativo 

(Asunción, 2019). De igual manera, la gamificación tiene unas 
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características educativas que favorece su aplicación en el contexto pre-

visto: contribuye el trabajo cooperativo, la mejora del rendimiento aca-

démico, la transferencia de conocimiento del aula a la realidad social 

(Rodríguez-Torres et al., 2022) y acarrea que los alumnos se impliquen 

más en su proceso de aprendizaje (Iquise y Rivera, 2020). Además de 

estos beneficios, Manzanares (2020) considera que el potencial de la ga-

mificación es más esperanzador, pero falta evidencia que los demuestre.  

La propuesta integra seis sesiones y va destinada al alumnado de 5º 

curso de Educación Primaria, pero puede adaptarse a otros curso y eta-

pas educativas. En los siguientes apartados del desarrollo de la interven-

ción se detallan: finalidad, narrativa, niveles de juego, recurso y elemen-

tos curriculares.  

3.2. FINALIDAD 

El objetivo práctico de la intervención diseñada es que los discentes in-

tenten mantener los puntos que tienen al comienzo en el carné de con-

ducir. Para ello, tendrán que participar y respetar las normas de una serie 

de juegos y actividades teórico-prácticos propuestos en las primeras 

cinco sesiones. Si al finalizar las cinco sesiones los alumnos consiguen 

mantener al menos ocho de los doce puntos del carné de conducir, po-

drán participar en la sexta sesión. En esta última sesión, los participantes 

realizarán un circuito de educación vial y deberán finalizar teniendo al 

menos ocho puntos de carné de conducir, si lo consiguen, obtienen el 

carné de ciudadano ejemplar.  

3.3. NARRATIVA 

Al comienzo de la primera sesión se lee el siguiente texto a los alumnos: 

Estimado ciudadano: 

Somos Alberto Bicicleto y Miguel Rueda, responsables del Ministerio 
de Ciudadanía Ejemplar. Hemos observado que durante los últimos años 

han aumentado las conductas viales antisociales. Por ello, nos hemos 

visto en la obligación de hacer una prueba a todos los ciudadanos. El que 

consiga el carné de ciudadano ejemplar, podrá quedarse en la Tierra, el 

que no, será enviado a Júpiter.  
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Todos empezaréis con doce puntos en vuestro carné de conducir. Podréis 

perder puntos si no participáis y respetáis las normas de los juegos. Tam-

bién podréis recuperar los puntos si tenéis buenas conductas. Si al fina-

lizar la quinta sesión tenéis al menos ocho puntos, podréis participar en 

la prueba final. El sexto día se realizará dicha prueba que será un circuito 

de educación vial. Si al finalizar la prueba tenéis al menos ocho puntos 

en el carné de conducir, se te otorgará el carné de ciudadano ejemplar.  

¡Contamos contigo ciudadano, no nos falles!  

3.4. NIVELES DE JUEGO 

El juego tiene tres niveles: inicial, intermedio y final. El nivel inicial 

dura cinco sesiones. En la primera sesión se entrega a los alumnos un 

«carné provisional de conducir» con doce puntos. Durante esta sesión y 

las cuatro restantes, los alumnos pueden perder y recuperar puntos en 

base a la normativa establecida.  

Al finalizar la quinta sesión, los alumnos que tengan al menos ocho pun-

tos en el documento provisional obtendrán el «carné definitivo de con-

ducir», alcanzando el nivel final del juego. Los estudiantes que consigan 

el carné definitivo podrán participar como conductores de vehículos en 

el circuito final de la última sesión. Si al finalizar el último circuito los 

alumnos siguen teniendo al menos ocho puntos en el carné de conducir, 

obtienen el «carné de ciudadano ejemplar».  

Los estudiantes que al finalizar la quinta sesión hayan mantenido menos 

de ocho puntos en el carné de conducir, pasarán a un nivel intermedio 

de recuperación de puntos. Este nivel intermedio se realizará de forma 

paralela al circuito durante la primera mitad de la última sesión. El 

alumno que recupere puntos y consiga ocho o más, pasará a participar 

como conductor al circuito. El que no lo consiga, será peatón en el cir-

cuito y no podrá obtener el carné de ciudadano ejemplar. 

La mayoría de las actividades que se proponen en las primeras cinco 

sesiones son juegos. En la siguiente tabla se pueden ver ejemplos de 

estos juegos: 
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TABLA 1. Ejemplos de juegos a realizar durante las primeras cinco sesiones.  

Habilidades de ciclismo Gymkana de pruebas ciclistas Juegos de ciclismo 

   

https://bit.ly/3Q6tNI5 https://bit.ly/3DxUPQU https://bit.ly/3K8yFbF 

Todos por Colombia Betulia 
(2020) 

GondomarTV (2013) Lope de Rueda (2018) 

Fuente: elaboración propia 

Los alumnos tendrán una ficha de registro personal en la que se irán 

anotando los puntos que pierden o recuperan durante las primeras cinco 

sesiones (nivel inicial del juego). En cada una de estas sesiones se eva-

luarán cinco ítems:  

1. Higiene. Los alumnos deben lavarse las manos después de rea-

lizar la revisión de la bicicleta y al finalizar la clase. 

2. Revisión de la bicicleta. Al comienzo de cada sesión cada 

alumno deberá revisar el estado de su bicicleta, observado los 

siguientes indicadores: 

‒ Las ruedas están correctamente colocadas, ajustadas e hincha-

das. 

‒ Las zapatas o los discos de freno están bien colocados y fun-

cionan. 

‒ Los radios de las ruedas están en buen estado. 

‒ La cadena, los platos y los piñones funcionan correctamente. 

‒ El sillín está bien colocado, a la altura apropiada y apretado. 

‒ El manillar está bien colocado y apretado. 

‒ La prueba del funcionamiento de la bicicleta realizada andando 

ha sido correcta.  

3. Respeto de las normas de circulación. Los participantes deben 

respetar las normas que se les vayan explicando. Por ejemplo, 



‒ 82 ‒ 

no puede pasar muy cerca de ningún compañero si ambos van 

montados en bici o si el profesor toca tres veces el silbato, hay 

que bajarse de la bici y acudir andando a donde él se encuentre. 

4. Manejo de la bicicleta. Se evitará que los estudiantes realicen 

movimientos peligrosos mientras montan en bicicleta, como 

soltar las dos manos del manillar. También se realizará un pro-

gresivo aumento de la dificultad de los juegos para que vayan 

adquiriendo más autonomía en los movimientos. 

5. Pruebas y juegos. En este ítem se tiene en cuenta el grado de 

participación acorde a las posibilidades del alumnado y de los 

objetivos de la actividad. Por ejemplo, si algún alumno no se 

esfuerza, se puede penalizar con puntos este apartado.  

Cada uno de los cinco ítems de cada sesión puede ser penalizado con un 

punto, de forma que se pueden perder hasta cinco puntos por sesión. 

Además, de las penalizaciones, los alumnos también pueden recuperar 

puntos si: 1) ayudan a un compañero que lo necesita, 2) ayudan de forma 

sustancial en la preparación y recogida del material, 3) realizan alguna 

participación de calidad acorde a sus posibilidades y 4) escuchan activa 

y silenciosamente a las explicaciones del profesor y a las aportaciones 

de los compañeros. 

En el último nivel, en la sesión sexta, los alumnos partirán de los puntos 

que tengan en el carné de conducir. Realizarán el circuito y perderán un 

punto por cada fallo que tengan respecto a: realización de la revisión de 

la bicicleta, respecto a las normas de circulación, respeto a las señales 

de tráfico y manejo de la bicicleta.  

3.4. RECURSOS 

Tal y como se ha diseñado la propuesta, son necesarios tres tipos de re-

cursos: humanos, espaciales y materiales. Los recursos humanos están 

integrados por los alumnos de 5º de Educación Primaria, que tienen una 

edad de 10-11 años y el profesor de Educación física, que es el máximo 

responsable de todo lo que se lleva a cabo. Aunque no se tiene previsto 

inicialmente, también se podría solicitar que varios agentes de la policía 

local del municipio asistieran al circuito de la última sesión e incluso 
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dieran alguna charla, para motivar más a los alumnos, consolidar apren-

dizajes y favorecer la transferencia a la realidad exterior al centro. A 

pesar de que la situación didáctica se ha diseñado para alumnos de 

quinto curso, esta podría realizarse con jóvenes de otras edades e incluso 

adaptarse si fuera necesario, ya que lo más importante es el diseño de la 

gamificación, pero las actividades pueden adaptarse a las características 

de desarrollo de los participantes.  

Respecto al segundo tipo de recurso, hay que destacar que para realizar 

la intervención se requiere un espacio bastante amplio, para que los 

alumnos puedan manejar las bicicletas con facilidad. También hay que 

tener en cuenta que el uso de las bicicletas puede suponer el desgaste del 

material del suelo de algunas instalaciones. Por ello, se aconseja que se 

realice en el patio del centro.  

Por último, con relación a los recursos materiales hay que diferenciar 

cuatro subtipos: bicicletas, específicos de Educación Física, imprimibles 

y digitales. Las bicicletas pueden ser aportadas por los alumnos y custo-

diadas en el centro mientras dura la intervención. Si alguno de ellos no 

dispusiera de bicicleta, se podría pensar en alternativas, tales como uti-

lizar otro vehículo (monopatín, patinete y patines) o prestarle una bici-

cleta de un alumno de otro curso que se la deje. Los propios de Educa-

ción Física son aquellos que se utilizan habitualmente y están en los al-

macenes. Se necesitan ladrillos, conos, picas, pizas, aros y cuerdas para 

marcar las superficies de práctica, realizar las actividades y sujetar las 

señales de tráfico imprimidas.  

Los materiales imprimibles que se van a utilizar son: hoja de registro de 

los puntos de las sesiones (figura 1), carné de conducir (figura 2) y carné 

de ciudadano ejemplar (figura 3).  
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FIGURA 1. Hoja de registro de los puntos de las sesiones. 

 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 2. Carné de conducir 

 

Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 3. Carné de ciudadano ejemplar. 

 

Fuente: elaboración propia 

Respecto al último tipo de recursos, los digitales, los que se van a utilizar 

son: tabletas digitales, aplicación Microsoft Teams, Kahoot, ClassDojo 

y enlaces web. 

En la sexta sesión, cada pareja de alumnos tendrá una tableta digital para 

rellenar la tabla de coevaluación (tabla 1) de su compañero en Microsoft 

Teams.  
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TABLA 1. Tabla final de coevaluación 

 

Fuente: elaboración propia 

Además, la última actividad de la última sesión será una autoevaluación, 

que se realizará en Kahoot, para que los alumnos sean conscientes de su 

grado de aprendizaje de las normas de seguridad vial, normas de circu-

lación y de las señales de tráfico. Para ello, se proyectarán las preguntas 

en la pizarra digital del aula de referencia de los alumnos y cada uno 

tendrá una tableta para responder a las preguntas. En la siguiente figura 

se puede ver un ejemplo de una de las preguntas del cuestionario: 
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FIGURA 4. Ejemplo de pregunta del cuestionario con Kahoot. 

 

Fuente: elaboración propia 

Otro de los recursos que se utiliza es ClassDojo. Este recurso es una 

plataforma educativa que permite, entre otras cosas, transmitir informa-

ción a las familias. En el caso concreto de esta propuesta, se va a utilizar 

para registrar los puntos que los alumnos pierden y ganan de forma dia-

ria (figura 5). Además, se cuenta con el visto bueno de las familias para 

enviar fotos y vídeos de las actividades que se realizan en clase. Esto 

sirve para que los familiares puedan tener un papel activo en la educa-

ción escolar de los jóvenes.  

FIGURA 5. Ejemplo de uso de Kahoot. 

 

Fuente: elaboración propia 
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En el código QR de la figura 6 se puede ver un ejemplo de vídeo que se 

puede mandar por ClassDojo. En esta ocasión sería una grabación del 

circuito a realizar en la última sesión. 

FIGURA 6. Circuito de la última sesión. 

 

Fuente: elaboración propia 

En último lugar, se envían a través de ClassDojo y del aula de Microsoft 

Teams, varios enlaces que los alumnos y las familias pueden consultar 

de forma complementaria a los aprendizajes que se alcanzan en las se-

siones de Educación física. Los dos enlaces más importantes son: 

‒ - Dirección General de Tráfico (2023b). Educación vial para 

la infancia. https://bit.ly/3Dr2mBh  

‒ - Fundación Mapfre (2023). Juegos y apps sobre seguridad 

vial. https://bit.ly/46VYTrM  

3.5. ELEMENTOS CURRICULARES 

Aunque el diseño de la propuesta que se presenta en el documento está 

contextualizado en el alumnado de 5º curso de Educación Primaria de 

centros educativos de Castilla y León, esta puede adaptarse curricular-

mente a otra normativa educativa autonómica o nacional. En el año 2023 

está vigente la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación; y la 

Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley 

Orgánica 2/2006, de 3 de mayo de Educación. Además, la normativa se 

concreta con el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se 
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establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Pri-

maria. Además, se respeta la concreción de la comunidad de Castilla y 

León, seleccionándose los elementos curriculares del Decreto 38/2022, 

de 29 de septiembre, por el que se establece la ordenación y el currículo 

de la educación primaria en la Comunidad de Castilla y León, concreta-

mente: competencias clave, competencias específicas, descriptores ope-

rativos, criterios de evaluación y contenidos/saberes básicos.  

En lo que respecta a las competencias clave, aunque estas se trabajan de 

forma habitual de una manera integrada, se focaliza la atención en: com-

petencia en comunicación lingüística (CCL), competencia matemática y 

competencia en ciencia, tecnología e ingeniería (STEM), competencia 

digital (CD), competencia ciudadana (CC), competencia emprendedora 

(CE) y competencia personal, social y aprender a aprender (CPSAA).  

En relación con las competencias clave, se han seleccionado las siguien-

tes competencias específicas del área de Educación física: 

1. Adoptar un estilo de vida activo y saludable, practicando re-

gularmente actividades físicas, lúdicas y deportivas, adop-

tando comportamientos que potencien la salud física, mental 

y social, así como medidas de responsabilidad individual y 

colectiva antes, durante y después de la práctica motriz, para 

interiorizar e integrar hábitos sistemáticos de actividad física, 

cuidado del cuerpo y alimentación saludable que contribuyan 

al bienestar.Adaptar los elementos propios del esquema corpo-

ral, las capacidades físicas, perceptivo-motrices y coordinati-

vas, así como las habilidades y destrezas motrices, aplicando 

procesos de percepción, decisión y ejecución adecuados a la ló-

gica interna y a los objetivos de diferentes situaciones, para dar 

respuesta a las demandas de proyectos motores y de prácticas 

motrices con distintas finalidades en contextos de la vida diaria. 

2. Desarrollar procesos de autorregulación e interacción en el 

marco de la práctica motriz, con actitud empática e inclusiva, 

haciendo uso de habilidades sociales y actitudes de coopera-

ción, respeto, trabajo en equipo y deportividad, con indepen-

dencia de las diferencias étnico-culturales, sociales, de género 

y de habilidad de los participantes, para contribuir a la 
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convivencia y al compromiso ético en los diferentes espacios 

en los que se participa. 

3. Buscar, analizar, seleccionar y tratar información relacionada 

con el área Educación Física, utilizando diferentes formatos y 

medios, especialmente los dispositivos y recursos digitales, de 

forma segura, responsable y eficiente, de manera individual y 

en grupo, para dar respuesta a las necesidades del contexto edu-

cativo y, si se precisa, para comunicarla de manera creativa. 

A continuación, se detallan cuáles son los descriptores operativos de la 

propuesta, los cuales están vinculados a su vez con las competencias 

clave: 

CCL1.  Expresa hechos, conceptos, pensamientos, opiniones o senti-

mientos de forma oral, escrita, signada o multimodal, con cla-

ridad y adecuación a diferentes contextos cotidianos de su en-

torno personal, social y educativo, y participa en interacciones 

comunicativas con actitud cooperativa y respetuosa, tanto para 

intercambiar información y crear conocimiento como para 

construir vínculos personales. 

CCL5.  Pone sus prácticas comunicativas al servicio de la convivencia 

democrática, la gestión dialogada de los conflictos y la igual-

dad de derechos de todas las personas, detectando los usos dis-

criminatorios, así como los abusos de poder, para favorecer la 

utilización no solo eficaz sino también ética de los diferentes 

sistemas de comunicación. 

STEM1.  Utiliza, de manera guiada, algunos métodos inductivos y de-

ductivos propios del razonamiento matemático en situaciones 

conocidas, y selecciona y emplea algunas estrategias para re-

solver problemas reflexionando sobre las soluciones obtenidas. 

STEM2. Utiliza el pensamiento científico para entender y explicar algu-

nos de los fenómenos que ocurren a su alrededor, confiando en 

el conocimiento como motor de desarrollo, utilizando herra-

mientas e instrumentos adecuados, planteándose preguntas y 

realizando experimentos sencillos de forma guiada. 
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STEM4.  Interpreta y transmite los elementos más relevantes de algunos 

métodos y resultados científicos, matemáticos y tecnológicos 

de forma clara y veraz, utilizando la terminología científica 

apropiada, en diferentes formatos (dibujos, diagramas, gráfi-

cos, símbolos…) y aprovechando de forma crítica, ética y res-

ponsable la cultura digital para compartir y construir nuevos 

conocimientos. 

STEM5.  Participa en acciones fundamentadas científicamente para pro-

mover la salud y preservar el medio ambiente y los seres vivos, 

aplicando principios de ética y seguridad y practicando el con-

sumo responsable. 

CD1.  Realiza búsquedas guiadas en internet y hace uso de estrategias 

sencillas para el tratamiento digital de la información (palabras 

clave, selección de información relevante, organización de da-

tos...) con una actitud crítica sobre los contenidos obtenidos. 

CD2.  Crea, integra y reelabora contenidos digitales en distintos for-

matos (texto, tabla, imagen, audio, vídeo, programa informá-

tico...) mediante el uso de diferentes herramientas digitales 

para expresar ideas, sentimientos y conocimientos, respetando 

la propiedad intelectual y los derechos de autor de los conteni-

dos que reutiliza. 

CD3.  Participa en actividades o proyectos escolares mediante el uso 

de herramientas o plataformas virtuales para construir nuevo 

conocimiento, comunicarse, trabajar cooperativamente, y 

compartir datos y contenidos en entornos digitales restringidos 

y supervisados de manera segura, con una actitud abierta y res-

ponsable ante su uso. 

CD4.  Conoce los riesgos y adopta, con la orientación del docente, 

medidas preventivas al usar las tecnologías digitales para pro-

teger los dispositivos, los datos personales, la salud y el me-

dioambiente, y se inicia en la adopción de hábitos de uso crí-

tico, seguro, saludable y sostenible de dichas tecnologías.  



‒ 92 ‒ 

CPSAA1. Es consciente de las propias emociones, ideas y comporta-

mientos personales y emplea estrategias para gestionarlas en 

situaciones de tensión o conflicto, adaptándose a los cambios 

y armonizándolos para alcanzar sus propios objetivos. 

CPSAA2. Conoce los riesgos más relevantes y los principales activos 

para la salud, adopta estilos de vida saludables para su bienes-

tar físico y mental, y detecta y busca apoyo ante situaciones 

violentas o discriminatorias. 

CPSAA3. Reconoce y respeta las emociones y experiencias de las de-

más personas, participa activamente en el trabajo en grupo, 

asume las responsabilidades individuales asignadas y emplea 

estrategias cooperativas dirigidas a la consecución de objetivos 

compartidos. 

CPSAA5. Planea objetivos a corto plazo, utiliza estrategias de aprendi-

zaje autorregulado y participa en procesos de auto y coevalua-

ción, reconociendo sus limitaciones y sabiendo buscar ayuda 

en el proceso de construcción del conocimiento.  

CC3.  Reflexiona y dialoga sobre valores y problemas éticos de ac-

tualidad, comprendiendo la necesidad de respetar diferentes 

culturas y creencias, de cuidar el entorno, de rechazar prejui-

cios y estereotipos, y de oponerse a cualquier forma de discri-

minación o violencia. 

CE1.  Reconoce necesidades y retos que afrontar y elabora ideas ori-

ginales, utilizando destrezas creativas y tomando conciencia de 

las consecuencias y efectos que las ideas pudieran generar en 

el entorno, para proponer soluciones valiosas que respondan a 

las necesidades detectadas. 

CE3.  Crea ideas y soluciones originales, planifica tareas, coopera con 

otros en equipo, valorando el proceso realizado y el resultado 

obtenido, para llevar a cabo una iniciativa emprendedora, con-

siderando la experiencia como una oportunidad para aprender. 
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Una vez detallados los descriptores operativos de Educación Primaria 

seleccionados para la propuesta, se van a mencionar los criterios de eva-

luación y su relación con los descriptores anteriormente mencionados: 

1.1 Reconocer e interiorizar los efectos beneficiosos a nivel físico y 

mental de la actividad física como paso previo para su integración 

en la vida diaria llevando a cabo conductas responsables sobre la 

salud y el bienestar referidas a la higiene, la alimentación y los há-

bitos posturales. (STEM2, STEM5, CPSAA2). 

1.3. Adoptar, con la ayuda docente, medidas de seguridad antes, durante 

y después de la práctica de actividad física, reconociendo los con-

textos de riesgo y actuando con precaución ante ellos. (STEM2, 

STEM5, CPSAA2, CPSAA5). 

1.4. Observar conductas inapropiadas vinculadas al ámbito corporal, la 

actividad física y el deporte, que afectan negativamente a la convi-

vencia, adoptando posturas de rechazo a la violencia, a la discrimi-

nación y a los estereotipos de género y evitando activamente su re-

producción. (CPSAA2, CPSAA5, CE3 

2.1 Elaborar proyectos motores de carácter individual, cooperativo o co-

laborativo, definiendo metas, secuenciando acciones, introduciendo 

cambios si es preciso, durante el proceso, valorando el grado de 

ajuste al proceso seguido y al resultado obtenido. (STEM1, 

CPSAA3, CPSAA5, CE3). 

2.2 Resolver, analizar y valorar su actuación en situaciones lúdicas, jue-

gos modificados, deportes alternativos y actividades deportivas, a 

partir de la anticipación, ajustándolos a las demandas derivadas de 

los objetivos motores y a la lógica interna de situaciones individua-

les, de cooperación, de oposición y de colaboración-oposición, en 

contextos reales o simulados de actuación. (STEM1, CPSAA4, 

CE1). 

2.3 Mejorar en su control y dominio corporal, empleando los compo-

nentes cualitativos y cuantitativos de la motricidad de manera efi-

ciente, haciendo frente a las demandas de resolución de problemas 

en situaciones motrices transferibles a su espacio vivencial. 

(STEM1, CPSAA4, CPSAA5, CE1). 
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3.2 Respetar las normas consensuadas, así como las reglas de juego, y 

actuar desde los parámetros de la deportividad y el juego limpio, 

identificando las actuaciones de compañeros y rivales. (CCL5, 

CPSAA1, CPSAA3, CC2, CC3). 

3.3 Relacionarse mostrando en el contexto de las prácticas motrices ha-

bilidades sociales, diálogo en la resolución de conflictos y respeto a 

la diversidad, ya sea de género, afectivo-sexual, de origen nacional, 

étnica, socio-económica o de competencia motriz, así como una ac-

titud crítica y un compromiso activo frente a los estereotipos, las 

actuaciones discriminatorias y la violencia, haciendo especial hinca-

pié en el fomento de la igualdad de género. (CCL1, CCL5, CPSAA5, 

CC2, CC3). 

6.2 Utilizar dispositivos digitales como recurso de apoyo al área, adop-

tando hábitos de uso seguro, responsable, crítico, sostenible y efi-

ciente. (STEM2, CD1, CD2, CD3, CD4). 

Los contenidos curriculares de la propuesta son: 

A. Vida activa y saludable: 

‒ Salud social: aceptación de distintas tipologías corporales, para 

practicar en igualdad, diversidad de actividades físico-deporti-

vas. 

B. Organización y gestión de la actividad física: 

‒ Valoración del esfuerzo personal en la actividad física y con-

fianza en sus propias posibilidades. 

‒ Valoración del trabajo bien ejecutado desde el punto de vista 

motor, con autonomía y creatividad. 

‒ Hábitos autónomos de higiene corporal en acciones cotidianas. 

‒ Compromiso de responsabilidad hacia la seguridad propia y de 

los demás.  

‒ Actuaciones básicas ante accidentes y lesiones durante la prác-

tica de actividades físicas. Posición lateral de seguridad. Con-

ductas PAS (proteger, avisar, socorrer). 
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C. Resolución de problemas en situaciones motrices: 

‒ Toma de decisiones: Selección de acciones en función del en-

torno en situaciones motrices individuales. 

‒ Capacidades perceptivo-motrices en contexto de práctica: in-

tegración del esquema corporal (Conciencia y control del 

cuerpo. Interiorización y organización funcional del propio 

cuerpo: anticipación efectora.); Equilibrio estático y dinámico; 

organización espacial (percepción de distancias y trayectoria, 

orientación en el espacio); temporal (simultaneidad y sucesión 

de acciones; organización temporal del movimiento: ajuste de 

una secuencia de acciones a un intervalo temporal determi-

nado; anticipación de la organización temporal de un movi-

miento aplicada a los nuevos aprendizajes motrices) y espacio-

temporal (ritmo, ajuste perceptivo en el envío y en la intercep-

tación de trayectorias; direccionalidad del espacio; dominio de 

los cambios de orientación y de las posiciones relativas deriva-

dos de los desplazamientos propios y ajenos).  

‒ Iniciación de las habilidades motrices específicas asociadas a 

la técnica en actividades físico-deportivas: Aspectos principa-

les. Asimilación de nuevas habilidades o combinaciones de las 

mismas y adaptación de las habilidades motrices adquiridas a 

contextos de práctica de complejidad creciente, lúdicos o de-

portivos, con eficiencia y creatividad. Resolución de proble-

mas motrices que impliquen la selección y aplicación de res-

puestas basadas en la aplicación de las habilidades básicas, 

complejas o de sus combinaciones a contextos específicos lú-

dicos y deportivos, desde un planteamiento de análisis previo 

a la acción. 

‒ Actividades motrices individuales: montar en bicicleta. 

D. Autorregulación emocional e interacción social en situaciones motrices: 

‒ Aceptación y respeto hacia las normas, reglas, estrategias, re-

sultados y personas que intervienen en el juego. 
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F. Interacción eficiente y sostenible con el entorno: 

‒ Normas de uso: la educación vial desde la actividad física y 

deportiva. Movilidad segura, saludable y sostenible: diferen-

ciación entre circulación por vías urbanas y carreteras. 

‒ Transporte activo, seguro y sostenible: bicicletas, patines, pa-

tinetes. Actividades de adaptación al entorno urbano en el buen 

uso de la bicicleta, patines y monopatines. 

G. Información, digitalización y comunicación: 

‒ Vocabulario específico del área. 

‒ Instrumentos y dispositivos digitales. 

‒ Producción escrita con orden, estructura y limpieza adecuada. 

4. CONCLUSIONES 

Con toda la información expuesta de forma detallada en este documento, 

se considera como alcanzada la finalidad del estudio de diseñar una pro-

puesta didáctica basada en gamificación y educación vial para estudian-

tes de Educación Primaria en el área de Educación Física. 

En lo que respecta a los objetivos complementarios, hay que mencionar 

que no se han realizado investigaciones dirigidas a identificar de forma 

objetiva los beneficios derivados de la implementación de la situación 

didáctica propuesta, por lo que no existe evidencia científica. A pesar de 

lo anterior, en base a la literatura científica y a la experiencia del autor 

del capítulo en la aplicación de la situación didáctica, sí se considera que 

la intervención serviría para reducir los accidentes de tráfico, aumentar 

los niveles de actividad física y de repertorio motriz (especialmente 

aquellos relacionados con montar en bicicleta), aumenta significativa-

mente la motivación del alumnado en las sesiones de Educación física y 

aumenta el tiempo de compromiso motor en las sesiones. Además, se 

trabajan algunos elementos curriculares que son menos comunes en tal 

área pero que son prescriptivos, tales como la educación vial, el trans-

porte activo y las actuaciones básicas ante accidentes.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Debido a la búsqueda de una educación íntegra del individuo, la Educa-

ción Física contiene multitud de contenidos que abarcan todo tipo de 

niveles, desde habilidades básicas, hasta destrezas específicas, pasando 

por aptitudes perceptivas, coordinativas, juegos, actividades saludables, 

en el entorno natural y artístico-expresivas (Carriedo et al, 2020). Es en 

este último enfoque donde esta área parece perder fuerza en todas las 

etapas educativas, sobre todo en Educación Primaria y Secundaria, 

puesto que, a pesar de pertenecer al currículo de todas las comunidades 

autónomas, los contenidos relacionados con la expresión corporal son 

los menos tratados y apreciados por muchos profesionales de la Educa-

ción Física (Méndez Alonso et al, 2015; Robles Rodríguez, et al, 2010). 

La razón de que se le preste esta poca importancia e incluso se trate 

como un tipo de contendido superficial y al que prestar poca atención 

parece deberse a la escasa formación de los profesores de Educación 

Física en estos contenidos (Gil-Ares y Armada-Crespo, 2023), sumado 

a la dificultad metodológica que suele incluir la aplicación de estas en el 

aula (Sebire et al, 2013) y, por otro lado, a la todavía presente asociación 

de las actividades artístico-expresivas con el género femenino (Blández, 

2007; Fort i Marrugat, 2015). 
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Precisamente resulta relevante poder abordar esta situación respecto a 

estos contenidos relacionados con la expresión corporal, puesto que 

tiene múltiples beneficios para el alumnado. La expresión corporal, se-

gún Rodríguez (2008): 

[…]ofrece al practicante una inteligencia kinética (uso de todo el cuerpo 

o sus partes), así como un incremento de sus habilidades de observación, 

físicas, cognitivas, sociales y afectivas, pensamiento abstracto, su auto-

estima, su pensamiento crítico, creatividad motora, concentración en las 

tareas del movimiento y capacidad de análisis de problemas. (p.134) 

Por todo esto, resulta tan relevante la inclusión de este contenido en el 

área de educación Física, destacando el baile y el teatro como principales 

elementos con los que reflejar estos contenidos artístico-expresivos, fa-

voreciendo su inclusión en ambientes lúdicos y con la finalidad de apro-

vechar los beneficios de la salud en su dimensión física, cognitiva, afec-

tiva y social, apostando por una educación basada en la diversidad y la 

creatividad. Además, a pesar de que algunos docentes se preocupen por 

incluir este tipo de contenidos relacionados con la expresión corporal, 

muchas veces se integran desde lo técnico (danzas populares, teatro con-

vencional, coreografías complejas o estilos de baile demasiado específi-

cos) en lugar de lo creativo, provocando un tratamiento de las artes es-

cénicas desde un punto de vista muy complejo y que acaba produciendo 

cierto rechazo, puesto que se debería tener en cuenta el uso de diferentes 

propuestas y el favorecimiento de las dimensiones creativas con las que 

cuenta el ser humano, comprobando la amplitud de recursos y propues-

tas que tenemos para afrontar estos contenidos en el aula y poder apro-

vechar los múltiples beneficios que conlleva su aplicación (Gil et al, 

2020). 

Por ello, debemos afrontar la expresión corporal desde un enfoque más 

lúdico y creativo, favoreciendo así el agrado por estos contenidos y la 

innovación en el panorama del baile y el teatro como principales recur-

sos artístico-expresivos. Además, parte de la integridad por la que des-

taca la Educación Física, se debe también a la inclusión de este tipo de 

actividades en el ámbito educativo, algo que añade valor a estas afirma-

ciones anteriormente resaltadas. 
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La práctica del baile y de la danza en general y el uso de la coreografía 

en particular se pueden emplear como terapia para ayudar a personas de 

cualquier edad (Balmaseda, 2010) y así mejorar su situación física, cog-

nitiva, afectiva y social. Por otro lado, la experimentación en el teatro 

ayuda a desarrollar también la expresión corporal y mejora la autoestima 

y la autoconfianza, las relaciones sociales, la cooperación, la curiosidad 

y la disciplina, entre otros aspectos (Blanco Rubio, 2001) y, concreta-

mente en la improvisación teatral se añaden a estos beneficios otros 

como la gran mejora en las habilidades blandas, que destacan por cen-

trarse en las destrezas comunicativas y de interacción social, de trabajo 

en equipo, de adaptación al cambio y que favorecen la resiliencia, el 

liderazgo y la creatividad (Leo Hernández, 2022). 

Tanto el baile como la improvisación teatral son recursos muy atractivos 

y beneficiosos para incluir en el aula. Ambos favorecen la expresividad 

y la psicomotricidad en la Educación Física (Pitarch-Rosas, 2015), por 

lo que influyen positivamente en el desarrollo de la expresión corporal 

como contenido del área señalada y convirtiéndose así en dos herramien-

tas muy potentes para favorecer la aceptación y la estima de este tipo de 

contenidos tan relevantes para incluir en el aula. 

En resumen, conviene crear estrategias metodológicas que favorezcan 

la inclusión de los contenidos relacionados con la expresión corporal y 

que otorguen un mayor agrado a estos, sin discriminar por género, cua-

lidades físicas, dominio de determinadas habilidades o cualquier otro 

aspecto, dando lugar a una expresión corporal innovadora y que apuesta 

por la diversidad y la creatividad. Razón por la que se ha diseñado el 

presente estudio. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos de este estudio se basan, por un lado, en emplear recursos, 

contenidos y metodologías innovadoras a favor de una expresión corpo-

ral creativa y, por otro lado, conocer el grado de gusto y aceptación del 

alumnado al respecto. 
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3. METODOLOGÍA 

El estudio se llevó a cabo como parte del Proyecto “Exprésate”: Pro-

yecto de Innovación Educativa que se puso en marcha con los estudian-

tes de la asignatura Expresión Corporal, que se encuentra en el tercer 

curso de la Mención en Educación Física del Grado en Educación Pri-

maria de la Universidad Rey Juan Carlos (Acción financiada por la Uni-

versidad Rey Juan Carlos en la convocatoria de Proyectos de Innovación 

Educativa 2023/2024). 

Entre los contenidos de este proyecto, se encontraban la creación de un 

montaje acrocoreográfico (coreo), en el que se debía incluir una compo-

sición artístico-expresiva basada en el baile como elemento comunica-

dor y en el que se podía incluir cualquier temática (siempre con un ca-

rácter educativo) dentro de un contexto rítmico y musical, haciendo uso 

del movimiento corporal como principal recurso expresivo y pudiendo 

hacer uso de otros elementos como acrosport, mímica y técnica depor-

tiva, entre otros. Por otro lado, se incluía la realización de una historia 

teatral improvisada (impro), en la que, a través de un motor que sirviera 

de estímulo para representar escenas como parte de una historia de ma-

nera espontánea e improvisada, trabajaran conjuntamente los alumnos 

en parejas para crear in situ una obra que reflejara la importancia de la 

expresión corporal para contar, transmitir y provocar reacciones en el 

público (compañeros y observadores desde fuera) y demostrar el gran 

abanico de posibilidades creativas y expresivas que ofrece la impro tanto 

en el ámbito educativo como para la vida . 

Las estrategias innovadoras llevadas a cabo en estas dos actividades a 

favor de una expresión corporal creativa fueron las siguientes: 

‒ Respecto a la elaboración de la coreo, el alumnado tenía libertad 

total para diseñarla, al poder elegir temática, vestuario, decora-

ción, música, movimientos, figuras grupales, poses, incluir des-

trezas deportivas específicas, etc. Además, se recomendó que se 

siguieran temáticas relacionadas con la educación y que quisie-

ran transmitir algo con carácter reivindicativo o innovador. 
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Se tuvieron en cuenta recursos como el juego, diferentes estilos 

de baile, uso de recursos teatrales como la pantomima, la im-

provisación, la contextualización de la coreo en una historia 

hilada, diferentes movimientos (tanto técnicos como inventa-

dos), la interacción entre los componentes del grupo (coopera-

ción) y con la audiencia, y la inclusión de acrosport, etc. Todo 

esto para demostrar que no es necesaria una base técnica mí-

nima ni unos conocimientos previos requeridos para la crea-

ción de este tipo de montajes, puesto que podían llevárselo al 

terreno que más comodidad les causara y en el que mejor se 

desenvolvieran, recomendando incluso que aprovecharan las 

destrezas y motivaciones de cada uno de los integrantes del 

grupo, pudiendo realizar momentos improvisados, conocidos 

en este ámbito como freestyle (Cocha, 2022). 

Otro recurso utilizado fue la inclusión de ensayos durante la 

elaboración del montaje con el objetivo de que el alumnado se 

sintiera arropado durante el proceso, favoreciendo un feedback 

tanto del profesorado como de los compañeros para aprender 

unos de otros y construir algo basado en la constancia, el es-

fuerzo y la motivación. Además de ese aprendizaje bidireccio-

nal, se utilizó una metodología basada en el aprendizaje por 

descubrimiento o descubrimiento guiado, donde el profesor 

simplemente ofrecía pistas o consejos, pero el alumno era el 

que tenía que resolver los problemas planteados en las clases o 

mejorar los aspectos necesarios en el desarrollo de sus monta-

jes. Esto ayudó mucho a aumentar la confianza en sí mismos y 

considerarse capaces de crear una performance final de la que 

se sintieran orgullosos. 

Además, también tuvieron una retroalimentación sobre sus 

montajes finales introduciendo una dinámica de gamificación 

basada en el concurso televisivo Got Talent con el objetivo de 

que los alumnos representaran el mejor minuto de su coreo y 

pudieran obtener el pase de oro, que llevaría a algunos de los 

grupos a la final del concurso y ganar así un certificado simbó-

lico, aunque todos los participantes que se involucraron en la 
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dinámica recibieron un certificado como recompensa por su 

participación y esfuerzo. 

Por último, destacar que, además de estos recursos que ayuda-

ban a que se fomentara la creatividad para la realización del 

montaje acrocoreográfico, el alumnado decidió por sí mismo 

también interpretar roles y personajes diferentes con los que se 

identificaban para poder empatizar con otros puntos de vista y 

poder demostrar que da igual el sexo, las habilidades que se 

posean o la cultura, puesto que esta actividad apuesta por edu-

car en la diversidad y en la igualdad de oportunidades, otor-

gando un valor añadido y reflejando su importancia de in-

cluirlo en el aula como futuros profesores que van a ser. 

‒ En cuanto a la realización de la impro, el hecho de no contar 

con un guion para representar la historia y las escenas teatrali-

zadas ya favorecía la creatividad. 

Durante las clases se ofrecieron consejos para iniciarse en la 

improvisación teatral, así como dinámicas jugadas para apren-

der nociones básicas (escucha activa, aceptación, adaptación, 

rebote, atención, memoria y colaboración), practicar la inter-

pretación de escenas improvisadas y recursos que favorecen 

una mejor representación de esta (la creación de personajes, la 

expresión de emociones, el dibujo de lugares con el cuerpo, la 

manipulación de objetos simulados, etc.). Todo ello mediante 

una metodología basada en la construcción de su aprendizaje 

mediante descubrimiento guiado, favoreciendo la autonomía y 

protagonismo del alumnado. 

Durante las clases también se les habilitó una serie de entrena-

mientos de seguimiento, al igual que en la coreo, con el obje-

tivo de que el alumnado se sintiera acompañado y retroalimen-

tado durante el proceso de aprendizaje en la impro. Este acom-

pañamiento sirvió para que las muestras finales tuvieran una 

mejor calidad, los alumnos se sintieran más seguros y pudieran 

aprovechar al máximo sus potenciales, comprendiendo así la 
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importancia de la improvisación teatral no solo para su futuro 

laboral, sino también para la vida en general. 

Al final del proceso, se realizó otra dinámica de gamificación, 

pero en este caso basada en la gala de Los Oscar, en la que se 

seleccionaban los mejores alumnos de cada categoría en las es-

cenas improvisadas finales (mejor personaje, mejor creativi-

dad, mejor escucha, mejor aceptación, etc.) con el objetivo de 

ofrecer un feedback lúdico y que motivara más a los partici-

pantes, asegurándose el profesorado de que prácticamente to-

dos los alumnos fueran nominados en alguna categoría que 

destacaran. Los compañeros tuvieron que elegir por votación a 

los finalistas y posteriormente a los ganadores de cada catego-

ría, otorgando una estatuilla dorada a estos. Todos los partici-

pantes obtuvieron un certificado como recompensa por su par-

ticipación y esfuerzo, cada uno con la categoría que correspon-

diese y como agradecimiento. 

Por otro lado, merece la pena destacar que al alumnado se le ofrecía 

constantemente la oportunidad de escoger entre la forma de impartir las 

clases (dando a elegir entre varias alternativas metodológicas) e, incluso, 

la forma en la que se desarrollarían las muestras finales, contando tam-

bién con su opinión para las dinámicas finales y preguntar abiertamente 

lo positivo y negativo que resaltarían sobre la forma en la que imparti-

mos la asignatura, teniéndolo en cuenta para nuestra mejora como do-

centes en los próximos años. 

Al final de la asignatura los alumnos rellenaron un cuestionario anónimo 

con el objetivo de conocer el grado de gusto y aceptación sobre cuestio-

nes relacionadas con la coreo y la impro, con la metodología empleada, 

los contenidos de la asignatura, y con otros aspectos relevantes sobre la 

impartición de la asignatura y la inclusión de las estrategias innovadoras 

mencionadas, cuyo objetivo era desarrollar una expresión corporal crea-

tiva y motivadora para el alumnado. Las respuestas a dichas preguntas 

eran tipo escala Likert de 1 a 5, siendo 1 totalmente en desacuerdo, 2 en 

desacuerdo, 3 ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 de acuerdo y 5 total-

mente de acuerdo. 
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4. RESULTADOS 

119 alumnos, el 56% mujeres y el 44% varones, rellenaron el cuestiona-

rio. 

En la imagen 1 se pueden observar los resultados de las preguntas sobre 

las pruebas incluidas en la asignatura: “Me ha gustado incluir la realiza-

ción de un montaje acrocoreográfico en la asignatura de Expresión Cor-

poral” y “Me ha gustado incluir la realización de teatro de improvisación 

en la asignatura de Expresión Corporal”. Un 46% respondió estar total-

mente de acuerdo en la inclusión del montaje coreográfico (coreo) la 

coreo y un 38% en la inclusión del teatro de improvisación (impro), ade-

más de que un 45% afirmó estar de acuerdo en la inclusión de la coreo 

y un 39% en la inclusión de la impro. Esto se traduce en una respuesta 

favorable a la pregunta del 91% en el caso de la coreo y de un 77% en 

el caso de la impro. Por otro lado, solo se presentaron un 5% de respues-

tas desfavorables (totalmente en desacuerdo y en desacuerdo) en la co-

reo y un 12% en la impro, dejando el resto de los porcentajes (un 4% en 

la coreo y un 11% en la impro) a la respuesta neutral (ni de acuerdo ni 

en desacuerdo). 

IMAGEN 1. Resultados de las preguntas: “Me ha gustado incluir la realización de un mon-

taje acrocoreográfico en la asignatura de Expresión Corporal” (gráfico izquierdo) y “Me ha 

gustado incluir la realización de teatro de improvisación en la asignatura de Expresión Cor-

poral” (gráfico derecho). 
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La imagen 2 hace referencia a los resultados acerca de las preguntas re-

lacionadas con las dinámicas de seguimiento de las pruebas: “Me ha 

gustado las dinámicas de los ensayos de los montajes acrocoreográficos” 

y “Me ha gustado las dinámicas de los entrenamientos del teatro de im-

provisación”. Se puede resumir que un 88% de los participantes respon-

dieron estar de acuerdo o totalmente de acuerdo en el caso de los ensayos 

en la coreo y un 90% en el caso de los entrenamientos en la impro. Solo 

un 4% obtuvo una respuesta de estar totalmente en desacuerdo o en 

desacuerdo en ambas preguntas. 

IMAGEN 2. Resultados de las preguntas: “Me ha gustado las dinámicas de los ensayos de 

los montajes acrocoreográficos” (gráfico izquierdo) y “Me ha gustado las dinámicas de los 

entrenamientos del teatro de improvisación” (gráfico derecho) 

 

 

En la imagen 3 aparecen reflejados los resultados acerca de las preguntas 

sobre las dinámicas de gamificación empleadas: “Me ha gustado la di-

námica de Got Talent propuesta para el feedback de los montajes acro-

coreográficos” y “Me ha gustado la dinámica de Los Oscar propuesta 

para el feedback del teatro de improvisación”. Un 93% respondió favo-

rablemente en cuanto a la dinámica del Got Talent (un 55% afirmó estar 

totalmente de acuerdo y un 38% estar de acuerdo), similar al de la pre-

gunta sobre Los Oscar, que tuvo un 90% de resultados favorables (un 

53% estuvieron totalmente de acuerdo y un 37% estuvieron de acuerdo). 

En cuanto a la abstención, fue de un 5% y un 7% respectivamente; y, 

por último, las respuestas desfavorables fueron solo de un 2% y un 3% 

respectivamente. 
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IMAGEN 3. Resultados de las preguntas: “Me ha gustado la dinámica de Got Talent pro-

puesta para el feedback de los montajes acrocoreográficos” (gráfico izquierdo) y “Me ha 

gustado la dinámica de Los Oscar propuesta para el feedback del teatro de improvisación” 

(gráfico derecho). 

 

 

La imagen 4 hace referencia a los resultados acerca de la pregunta “Me 

ha resultado interesante en mi aprendizaje sobre expresión corporal que 

se hayan trabajado los siguientes contenidos”. En esta pregunta se dis-

tinguen varias cuestiones, que son los diferentes contenidos trabajados 

en la asignatura: 

‒ En cuanto a los contenidos relacionados con la interpretación 

de personajes, un 98% de respuestas favorables (57% total-

mente de acuerdo y 41% de acuerdo). 

‒ En cuanto a los contenidos relacionados con la expresión de 

emociones, un 99% de respuestas favorables (58% totalmente 

de acuerdo y 41% de acuerdo). 

‒ En cuanto a los contenidos relacionados con dibujar lugares 

con el cuerpo, un 94% de respuestas favorables (48% total-

mente de acuerdo y 46% de acuerdo). 

‒ En cuanto a los contenidos relacionados con la realización de 

acciones corporales, un 98% de respuestas favorables (54% to-

talmente de acuerdo y 44% de acuerdo). 
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‒ En cuanto a los contenidos relacionados con ir al ritmo de la 

música, un 96% de respuestas favorables (55% totalmente de 

acuerdo y 41% de acuerdo). 

‒ En cuanto a los contenidos relacionados con el uso del espacio 

en superficie y altura, un 96% de respuestas favorables (50% 

totalmente de acuerdo y 46% de acuerdo). 

En resumidas cuentas, en todos los contenidos hubo un porcentaje de 

respuestas favorables mayor del 90% (en algunos casos rozando el 

100%), señalando también que todos ellos recibieron un porcentaje de 

respuestas desfavorables de solo un 1%. 

IMAGEN 4. Resultados de la pregunta: “Me ha resultado interesante en mi aprendizaje 

sobre expresión corporal que se hayan trabajado los siguientes contenidos” 

 

(cada gráfico pertenece al contenido que aparece reflejado encima) 



‒ 112 ‒ 

En la imagen 5 se pueden observar los resultados relacionados con la 

pregunta: “Me ha resultado interesante en mi aprendizaje sobre expre-

sión corporal que se hayan llevado a cabo las siguientes metodologías”. 

En esta pregunta se distinguen varias metodologías, que son las diferen-

tes que se utilizaron durante la asignatura: 

‒ Respecto a la metodología de descubrimiento guiado, se ob-

tuvo en total un 93% de respuestas favorables (45% totalmente 

de acuerdo y 48% de acuerdo). 

‒ Respecto a la metodología relacionada con la creatividad, se 

obtuvo en total un 93% de respuestas favorables (53% total-

mente de acuerdo y 40% de acuerdo). 

‒ Respecto a la metodología relacionada con el aprendizaje 

cooperativo, se obtuvo en total un 94% de respuestas favora-

bles (53% totalmente de acuerdo y 41% de acuerdo). 

‒ Respecto a la metodología relacionada con el aprendizaje co-

laborativo, se obtuvo en total un 96% de respuestas favorables 

(50% totalmente de acuerdo y 46% de acuerdo). 

‒ Respecto a la metodología de Aprendizaje Basado en Juegos 

(ABJ), se obtuvo en total un 95% de respuestas favorables 

(49% totalmente de acuerdo y 46% de acuerdo). 

‒ Respecto a la metodología basada en la gamificación, se ob-

tuvo en total un 96% de respuestas favorables (53% totalmente 

de acuerdo y 43% de acuerdo). 

De nuevo, al igual que ocurrió con la pregunta anterior, todas las meto-

dologías obtuvieron un porcentaje de respuestas favorables mayor del 

90%. 
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IMAGEN 5. Resultados de la pregunta: “Me ha resultado interesante en mi aprendizaje 

sobre expresión corporal que se hayan llevado a cabo las siguientes metodologías” 

 

(cada gráfico pertenece a la metodología que aparece reflejada encima) 

En la imagen 6 aparecen reflejados los resultados de la pregunta: “Con-

sidero importante incluir la expresión corporal en…”. En esta pregunta 

también se diferencian varias alternativas, pero esta vez teniendo en 

cuenta cada etapa educativa y de vida: 

‒ En cuanto a si consideran importante incluir la expresión cor-

poral en la etapa de Educación Infantil (de 0 a 6 años), respon-

dieron favorablemente un 93% de los participantes (un 60% 
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respondieron estar totalmente de acuerdo y un 33% respondie-

ron estar de acuerdo). 

‒ En cuanto a si consideran importante incluir la expresión cor-

poral en la etapa de Educación Primaria (de 6 a 12 años), res-

pondieron favorablemente un 98% de los participantes (un 

74% respondieron estar totalmente de acuerdo y un 24% res-

pondieron estar de acuerdo). 

‒ En cuanto a si consideran importante incluir la expresión cor-

poral en la etapa de Educación Secundaria (de 12 a 16 años), 

respondieron favorablemente un 95% de los participantes (un 

65% respondieron estar totalmente de acuerdo y un 30% res-

pondieron estar de acuerdo). 

‒ En cuanto a si consideran importante incluir la expresión cor-

poral en la etapa de Bachillerato y Formación Profesional (de 

16 a 18 años), respondieron favorablemente un 89% de los par-

ticipantes (un 54% respondieron estar totalmente de acuerdo y 

un 35% respondieron estar de acuerdo). 

‒ En cuanto a si consideran importante incluir la expresión cor-

poral en la edad adulta (de 18 a 65 años), respondieron favora-

blemente un 86% de los participantes (un 54% respondieron 

estar totalmente de acuerdo y un 32% respondieron estar de 

acuerdo). 

‒ En cuanto a si consideran importante incluir la expresión cor-

poral en la edad avanzada (de 65 años en adelante), respondie-

ron favorablemente un 85% de los participantes (un 52% res-

pondieron estar totalmente de acuerdo y un 33% respondieron 

estar de acuerdo). 

Como resumen, se puede observar de nuevo el gran numero de respues-

tas favorables a la pregunta sobre incluir la expresión corporal a todas 

las etapas, algo que refleja la enorme importancia que le otorgan. 
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IMAGEN 6. Resultados de la pregunta: “Considero importante incluir la expresión corporal 

en…” (cada gráfico pertenece a la etapa que aparece reflejada encima) 

 

5. DISCUSIÓN 

Se puede observar que los resultados reflejan, de forma general, que el 

empleo de estas estrategias innovadoras durante la asignatura Expresión 

corporal para favorecer la creatividad ha sido del agrado de los alumnos 

participantes en el estudio. Esto puede deberse a que, dando al alumnado 

un papel más protagonista y en el que se tenga en cuenta su autonomía y 

creatividad, el alumno siente una mayor motivación y satisfacción en el 

desarrollo de la asignatura (Zapatero, 2017). Además, tanto la inclusión 
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de la expresión corporal en la educación, y específicamente del montaje 

acrocoreográfico y del teatro de improvisación, como el uso de diferentes 

metodologías durante la asignatura, ha resultado atractivo y valorado por 

los alumnos de dicha asignatura, demostrando la importancia y los bene-

ficios que tiene incorporar en el sistema educativo la danza (Pedrero, 

2013) y el teatro de improvisación (Méndez Martínez, 2019), siendo re-

cursos específicos de una expresión corporal con la que nacemos y cuyo 

trabajo nos otorga una serie de herramientas muy útiles tanto en el ámbito 

educativo como en cualquier otro ámbito de nuestra vida. 

Atendiendo a las preguntas del estudio, en cuanto a “Me ha gustado in-

cluir la realización de un montaje acrocoreográfico en la asignatura de 

Expresión Corporal” y “Me ha gustado incluir la realización de teatro de 

improvisación en la asignatura de Expresión Corporal”, se puede señalar 

que hay un número interesante de participantes que identificaron como 

importante la inclusión de ambos recursos (un 91% en el caso de la coreo 

y un 77% en el caso de la impro), pero merece la pena destacar también 

que existe una diferencia porcentual de un 14% mayor en la coreo, pu-

diendo ser esto debido a que la coreo puede ser preparada previamente 

y la impro no cuenta con guion y se basa en lo que interpretas en el 

momento, puesto que la planificación previa cuenta con menor grado de 

incertidumbre y permite preparar algo sin tener un conocimiento o ha-

bilidad de base, mientras que improvisar sí requiere de esa habilidad de 

base, lo que en palabras de (Molina, 2008) se resume en: “nadie es capaz 

de improvisar en un lenguaje desconocido”. (p.81) 

Respecto a las preguntas “Me ha gustado las dinámicas de los ensayos 

de los montajes acrocoreográficos” y “Me ha gustado las dinámicas de 

los entrenamientos del teatro de improvisación”, merece la pena resaltar 

que ambas resultaron en un 88% y un 90% de respuestas favorables (de 

acuerdo y totalmente de acuerdo), respectivamente, lo que puede apun-

tar a que esas clases de ensayos, en el caso de la coreo, y de entrena-

mientos, en el caso de la impro, fueron muy útiles para los alumnos, 

habiendo servido de guía y de seguimiento de su aprendizaje, sintién-

dose el alumnado acompañado durante el proceso. Este tipo de clases y 

tutorías de ayuda se basan fundamentalmente en el estilo de enseñanza 

del descubrimiento guiado, impulsado por Muska Mosston y basado 
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fundamentalmente en ofrecer una supervisión y seguimiento al alum-

nado en su proceso educativo para que con esa ayuda consiga resolver 

un problema o situación de aprendizaje, cuyo éxito se manifiesta en el 

estudio de tesis de Sosa Vilca (2009) en el que se pueden observar los 

resultados positivos de implementar este estilo de enseñanza en su apli-

cación práctica para favorecer un aprendizaje significativo. 

Las preguntas “Me ha gustado la dinámica de Got Talent propuesta para 

el feedback de los montajes acrocoreográficos” y “Me ha gustado la di-

námica de Los Oscar propuesta para el feedback del teatro de improvi-

sación”, reflejan el valor de haber incluido una dinámica de gamifica-

ción como metodología activa e innovadora en la asignatura Expresión 

Corporal. Un reseñable 93% obtuvo la dinámica gamificada del Got Ta-

lent y otro interesante 90% obtuvo la de Los Oscar, lo que manifiesta la 

importancia de usar este tipo de estrategias innovadoras y lúdicas que 

mejoran la motivación, la autonomía y la creatividad en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje del alumnado (Rodríguez-Torres et al., 2022). 

Atendiendo a la cuestión “Me ha resultado interesante en mi apren-

dizaje sobre expresión corporal que se hayan trabajado los siguien-

tes contenidos”, cabe destacar la gran importancia que se ha dado a to-

dos los contenidos, puesto que los porcentajes de las respuestas total-

mente de acuerdo y de acuerdo han superado el 90% en todos los conte-

nidos, rozando algunos incluso el 100%, como en el caso de la interpre-

tación de personajes y las acciones corporales (98%) y el de la expresión 

de emociones (99%), mostrando así el valor que se le ha dado a estos 

recursos tan identificados con la expresión corporal y pudiendo conver-

tirse en un pequeño paso para mejorar la problemática situación de la 

falta de motivación y de inclusión de contenidos relacionados con la ex-

presión corporal por muchos profesionales de la Educación Física (Mén-

dez Alonso et al, 2015; Robles Rodríguez, et al, 2010). Todas las res-

puestas desfavorables fueron de solamente de un 1%, algo que amplifica 

todavía más el enorme recibimiento que se le ha dado a la inclusión de 

este tipo de contenidos. 

La pregunta “Me ha resultado interesante en mi aprendizaje sobre 

expresión corporal que se hayan llevado a cabo las siguientes meto-

dologías”, ha puesto de manifiesto otra vez, al igual que en la pregunta 
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anterior, el gran recibimiento que han tenido, puesto que las respuestas 

favorables de todas ellas superaron el 90%, reflejando la gran importan-

cia y valoración que se ha dado a este tipo de estrategias metodológicas 

empleadas durante la asignatura. Es importante el uso de estas estrate-

gias metodológicas empleadas para favorecer el protagonismo del alum-

nado, su autonomía y mejorar su creatividad, puesto que a día de hoy se 

necesita una mayor implementación por parte del profesorado debido al 

preocupante bajo uso de este tipo de metodologías activas por estos 

(Díaz et al., 2020). 

Teniendo en cuenta la cuestión “Considero importante incluir la ex-

presión corporal en…”, aunque es cierto que todos los resultados fa-

vorables son significativamente elevados, se puede observar como un 

98% del alumnado responde estar totalmente de acuerdo y de acuerdo 

en considerar importante la inclusión de la expresión corporal específi-

camente en Educación Primaria (6-12 años), algo que puede estar con-

dicionado por ser la etapa educativa para la que están formándose. Esto 

también podría afirmar que el 93% de respuestas favorables que se le ha 

dado a la etapa de Educación Infantil (0-6 años) y el 95% a la de Edu-

cación Secundaria (12-16 años) se deben a encontrarse próximas a la de 

educación Primaria, algo que también les resulta de gran relevancia. Por 

último, añadir que el valor porcentual baja un poco en las etapas de Ba-

chillerato y FP (16-18 años), con un 89%, de la edad adulta (18-65 años), 

con un 86%, y de la edad avanzada (65 años en adelante), con un 85%. 

Aun así, estos resultados siguen teniendo un porcentaje muy elevado de 

respuestas favorables, reflejando la gran importancia que se le da no solo 

a incluir estos contenidos en la escuela o el instituto, sino también en el 

resto de etapas educativas y de vida. 

6. CONCLUSIONES 

Los alumnos de la asignatura Expresión Corporal de la mención de Edu-

cación Física del Grado de Educación Primaria de la Universidad Rey 

Juan Carlos, como participantes del Proyecto de Innovación Educativa 

“Exprésate”, que forma parte de la asignatura, y, por ende, como parti-

cipantes de este estudio, han valorado de manera muy significativa los 
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recursos, contenidos y metodologías innovadoras a favor de una expre-

sión corporal creativa. 

Es importante valorar la necesidad de incluir este tipo de estrategias para 

favorecer el protagonismo del alumnado, rechazando la idea de que sea 

simple agente pasivo y fomentando su autonomía y creatividad, algo que 

puede hacer más significativo, competencial y enriquecedor su aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El Aprendizaje Experiencial ha ido creciendo en importancia a lo largo 

de los años como contraposición a la forma más tradicional de trabajar 

contenidos teórico-prácticos con el alumnado con son las actividades, 

tareas, proyectos, casos prácticos o incluso exámenes (Gallagher y Sa-

vage, 2020; Naidu, 2018). Esto se debe a que en muchas ocasiones esta 

forma más tradicional de interactuar con los estudiantes se centra en ac-

ciones cognitivas de bajo nivel como son la memorización y la compren-

sión en lugar de dar más peso a habilidades superiores como el análisis 

crítico, la resolución de problemas y la creatividad que permiten un 

aprendizaje de mayor calidad y sobre todo está mucho más vinculado 

con el desarrollo competencial (Armstrong, 2010; Romanenko et al., 

2023). Además, también es frecuente que las actividades tradicionales 

se desarrollen de forma demasiado cerrada, por lo que no permiten vin-

cular de forma efectiva y clara el trabajo que realiza el alumnado con el 
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mundo profesional y las habilidades que se demandan en esos contextos 

en cada momento (Romanenko et al., 2023). Por lo tanto, aunque estas 

metodologías más tradicionales son herramientas educativas útiles y si-

guen presentes en contextos universitarios, no siempre son la solución 

más adecuada, sobre todo si el objetivo es trabajar las habilidades blan-

das en el alumnado (habilidades relacionadas con las relaciones socia-

les) como pueden ser habilidades comunicativas, liderazgo, planifica-

ción, inteligencia emocional, etc. (De Prada et al., 2022). Esto es espe-

cialmente relevante en contextos en dónde se quiera trabajar de forma 

conjunta conocimientos o habilidades demandadas en el mundo profe-

sional (habilidades duras) con habilidades blandas o, se busca que la ta-

rea sea relevante y significativa para el alumnado. 

El Aprendizaje Experiencial permite abordar muchas de estas limitacio-

nes al (Kolb, 1984; Gallagher y Savage, 2020; Morris, 2020; Naidu, 

2018): (i) situar al estudiante en el centro del proceso de enseñanza-

aprendizaje haciéndole responsable de su propio aprendizaje; (ii) gene-

rar oportunidades dentro de un contexto controlado y colaborativo para 

que el alumnado aprenda haciendo tanto durante todo el proceso como 

de la tarea en sí misma; y busca que el estudiante; (iii) fomentar el pen-

samiento crítico y analítico de los estudiantes, exigiendo que estos re-

flexionen sobre lo que hacen en el aula y fuera de ella aprovechando, 

además, las oportunidades de feedback y feedforward tanto internas 

como externas; y (iv) fomentar de forma conjunta conocimientos, habi-

lidades y competencias acordes a las demandas del entorno profesional 

y social al que se integrará tras terminar sus estudios. Además, este tipo 

de metodología está asociada con una mayor motivación del alumnado 

al exigirles que se enfrente a contextos profesionales reales o muy rela-

cionados con la realidad que se van a encontrar fuera del contexto edu-

cativo (Jiménez-Bernal, et al. 2021; Van Den Beemt, et al. 2023), incre-

mentando, por lo tanto, la significatividad de la tarea. 

Existen numerosas herramientas metodológicas dentro del aprendizaje 

experiencial que pueden aplicarse en contextos de educación universita-

ria. Algunas de estas metodologías son el Aprendizaje Basado en Pro-

yectos (PBL), el Aprendizaje Basado en Retos (CBL), el Aprendizaje 

Basado en Servicio (SBL) o la simulación compleja (Alonso-Mora et 
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al., 2022; Chiva-Bartoll et al., 2019; Morris, 2020; Sukackė et al., 2022; 

Van den Beemt et al., 2023). Todas estas herramientas comparten los 

principios básicos del Aprendizaje Experiencial expuestos anterior-

mente (Morris, 2020), pero se diferencian en pequeños elementos como 

puede ser la forma de vincular la tarea a los entornos profesionales.  

Entre estas metodologías, el PBL, es una de las más utilizadas al pedir a 

los estudiantes que se enfrenten a la necesidad de solucionar un pro-

blema existente en un campo profesional de su área de estudio, pero 

dentro de un contexto seguro y muy controlado (Chew y Cerbin, 2021; 

Sukackė et al., 2022). Por lo tanto, no expone en exceso al alumnado, 

pero sí mantiene la significatividad de la tarea gracias a la alta conexión 

con los entornos profesionales y a la posibilidad de generar contextos 

educativos desafiantes y motivantes para el alumnado relacionados con 

otras asignaturas (Song et al., 2021; Sukackė et al., 2022). Este matiz es 

importante para diferenciarlo del CBL, pues en el PBL no hay un profe-

sional que introduce al alumnado en una problemática de una organiza-

ción real y les pide que busquen una solución aplicable a la misma (Mo-

rán-Barrios et al., 2020; Leijon, et al., 2022; Sukackė et al., 2022). Por 

el contrario, en esta metodología el problema que los alumnos deben 

resolver suele venir expuesto por los profesores u otro agente educativo, 

aunque rara vez aparece definido por los propios estudiantes.  

Dentro del ámbito de la gestión deportiva, la capacidad de desarrollar y 

gestionar eventos es uno de las habilidades y conocimientos más deman-

dados. Esto se debe a que un evento puede utilizarse como servicio de 

una organización deportiva, acción de marketing o fórmula para mejorar 

la relación con sus stakeholders, entre otras. Además, las competiciones 

deportivas son en general definidas como evento, por lo tanto, es común 

que en algún momento de su carrera profesional el estudiante de gestión 

deportiva deba participar en un evento.  

2. OBJETIVOS 

El principal objetivo de esta comunicación es el de analizar la efectivi-

dad, acogida y resultados de un PBL diseñado por el alumnado de 
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Gestión Deportiva para la realización de un evento de eSports dirigido 

a la comunidad universitaria. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO  

Este es un piloto de innovación docente post-test diseñado acorde a la 

metodología PBL y sin grupo de control.  

3.2. PARTICIPANTES 

En total, 25 de los 28 estudiantes de la asignatura de Gestión del Ocio y 

Espacios no Convencionales (4º de Gestión Deportiva), que contaban 

con experiencia previa en aprendizaje experiencial, participaron volun-

tariamente en el PBL. En consecuencia, hubo 3 estudiantes que declina-

ron participar en el mismo. La reflexión sobre los motivos escapa al ob-

jetivo de este artículo, pero serán analizadas y tenidas en cuenta para 

futuros desarrollos del proyecto.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

La innovación docente se construyó conforme a la metodología expe-

riencial, de forma que los alumnados se enfrentaron a un proyecto que 

(Kolb, 1984; Gallagher y Savage, 2020; Morris, 2020; Naidu, 2018): (i) 

abordaba un problema común en el campo profesional de los estudian-

tes; (ii) requería la colaboración entre diferentes estudiantes para obtener 

el mejor resultado final al problema planteado, debiendo adoptar cada 

integrante un rol diferente; (iii) exigía que el alumnado comprendiese 

las características, requisitos y forma de trabajar en una organización 

para lograr un objetivo específico. Asimismo, los estudiantes (i) tuvie-

ron que complementar su conocimiento actual con investigación inde-

pendiente y aplicando también conocimientos teóricos y prácticos ad-

quiridos en otras asignaturas y contextos; (ii) trabajaron tanto con 

feedback interno (profesores y compañeros) como externo (respuesta de 

los potenciales participantes en el evento); (iii) aprendieron a haciendo 

durante todo el proceso; y (iv) durante todo el proceso tuvieron que em-

plear el pensamiento crítico y tomar decisiones guiadas por datos 
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confiables. En consecuencia, los estudiantes se involucraron con las ca-

tegorías más elevadas de la Taxonomía de Bloom (Wilson, 2016), que 

describe las operaciones cognitivas y las organiza en función del es-

fuerzo requerido para llevarlas a cabo. 

A pesar de ello, al contrario que en otros casos compartidos en la litera-

tura científica (Toledo y Sánchez, 2018; Mora de la Torre y Díaz-Lu-

cena, 2023), este PBL no fue diseñado y propuesto por el profesor de la 

asignatura, sino que surgió por iniciativa del alumnado de esta asigna-

tura como parte de una respuesta de empoderamiento frente a una meto-

dología educativa tradicional y menos motivante. Así, el alumnado pro-

puso sustituir el trabajo final del módulo de evento de ocio y el examen 

correspondiente por la realización de un evento real de ocio argumen-

tando “la baja significación de la metodología tradicional y a su interés 

para demostrar su preparación en el diseño de eventos deportivos”.  

A pesar de esta demanda, al no estar contemplada esta innovación do-

cente en el programa de la asignatura, la coordinación de la asignatura 

decidió dar dos opciones a los estudiantes, lo que explica que no todos 

los estudiantes de la asignatura participantes en la innovación. El alum-

nado que decidió no participar en el PBL optó por seguir la programa-

ción tradicional de la asignatura (trabajo + examen). 

3.3.1. El Proyecto del PBL 

El Proyecto que los alumnos definieron en su propuesta consistió en 

desarrollar y gestionar un evento de eSports real dirigido a la comunidad 

universitaria. El motivo de optar por la elaboración de un evento de eS-

ports fue múltiple. No obstante, las principales razones expuestas por 

los estudiantes fueron que varios de ellos eran practicantes aficionados 

y semiprofesionales de eSports y, que los eSports son un nicho de mer-

cado en crecimiento cuya industria demanda profesionales de la gestión 

deportiva.  

Las características principales que se acordaron para el PBL fueron:  

a. El evento tenía que tener un formato competición para poder 

ser considerado eSports. 
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b. El evento debía estar enfocado en un videojuego ampliamente 

utilizado en esta modalidad deportiva. 

c. El evento debía incorporar dos fases de competición: una fase 

de competición online que sirviera como ronda clasificatoria 

a una ronda final (1 semana de duración). Y, una fase de com-

petición presencial que representaría la fase final del torneo (1 

único día y con una duración máxima de 4 horas).  

d. El objetivo mínimo a alcanzar con el torneo fue llegar a al 

menos 32 alumnos/as de la universidad no pudiendo ser estu-

diantes de 4º año de Gestión Deportiva. 

e. Los estudiantes se agruparían en dos grandes grupos de al me-

nos 10 integrantes, debiendo realizarse dos torneos de eSports 

de forma paralela.  

f. Cada grupo debía desarrollar su torneo de un videojuego dife-

rente, no pudiendo utilizarse el mismo en ningún caso. 

g. La fase final debía retransmitirse en directo por una red social. 

h. Los alumnos debían utilizar medios de marketing digital para 

captar potenciales jugadores y dar a conocer su evento. 

i. El evento tenía que salir adelante con recursos propios de los 

alumnos, aunque podían solicitar recursos materiales a la uni-

versidad (ej. aula, monitores, cables, etc.) 

3.3.2. Organización de los estudiantes 

Los 25 estudiantes se dividieron en dos grupos desiguales, de forma que 

un grupo estuvo formado por 11 personas y el otro por 14 personas.  

3.3.3. Videojuego seleccionado 

Cada grupo eligió un videojuego sobre el que montar su propio torneo, 

eligiendo un grupo el Clash Royale (smartphone) y el otro grupo el FIFA 

2023 (Play Station).  
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3.3.4. Duración y estructura del PBL 

Con el fin de que los alumnos fueran exitosos, antes de comenzar a tra-

bajar, se exigió a cada grupo que eligiera a un director y se organizarse 

en áreas funcionales. Estas áreas funcionales no fueron marcadas por el 

profesor (ej. Operaciones, Marketing, Financiero, Competición y aspec-

tos técnicos; Comunicación y retransmisión, etc.), pero se consideraron 

relevantes para asegurar que cada alumno adoptaba un rol y función den-

tro del grupo. Además, el coordinador de la asignatura dividió el PBL 

en diferentes fases siguiendo la forma de operar de las empresas depor-

tivas dedicadas a eventos: fase 1: idea del evento (1 semana); fase 2: 

Preparación del evento (4 semanas); fase 3: Realización del evento (1 

semana); fase 4: Memoria y cierre del evento (3 semanas).  

La fase inicial contó con una única entrega al servir como boceto general 

de la idea que cada grupo quiere realizar. La fase de preparación del 

evento contó con 3 entregas (2 parciales y una final), incluyendo el Plan 

De Acción Minuto A Minuto, el Plan de Marketing, el Plan de Opera-

ciones, el Plan de Riesgos y Contingencia, Análisis de Resultados, entre 

otros. La última fase consistió en la entrega de una memoria en la que 

recogían los resultados principales del evento, la aportación de cada 

alumno y las áreas en las que creen que mejorarían si tuvieran que repetir 

el proyecto el año siguiente. Por último, los estudiantes dispusieron de 

8 horas de clase para preparar el evento y 1,5 horas de clase para trabajar 

en la memoria posterior.  

3.3.5. Feedback y feedforward a los estudiantes 

En todas las fases los alumnos contaron con feedback y feedforward por 

parte del equipo de autores de este trabajo tanto de forma presencial 

como a través de las redes sociales creadas por cada grupo. En la fase 

anterior al evento el equipo docente puso el foco de atención en la nece-

sidad de evitar cualquier tipo de improvisación durante el evento, inten-

tando guiar al alumnado para darse cuenta de situaciones no contempla-

das en su planificación. 

Durante el evento, los alumnos actuaron autónomamente, aunque bajo 

la supervisión del coordinador de la asignatura. Así, se compartió con 
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los estudiantes pequeños comentarios destinados a ayudarles a identifi-

car aspectos clave en la gestión de un evento de esta tipología. Por úl-

timo, una vez terminado el evento cada grupo trabajó en desarrollar la 

memoria del mismo. En este caso, el feedback del equipo docente se 

centró en guiar al alumnado a identificar las áreas clave que deben com-

poner dicho documento y a reflexionar sobre los resultados y alcance 

del evento. 

3.3.6. Exposición de los estudiantes como profesionales cualificados 

Siguiendo la demanda de los alumnos, se trabajó para ayudarles a expo-

ner sus éxitos como parte del PBL al exterior. Para ello, la principal ac-

ción fue incentivar a los alumnos a postear los progresos en su evento 

en su LinkedIn personal. Además, se informó a los alumnos que aquellos 

grupos que completaran todas las fases del evento de forma satisfactoria 

tendrían un diploma indicando la superación exitosa del PBL, así como 

las habilidades blandas y duras que trabajaron como parte del PBL.  

3.4. RECOGIDA DE DATOS Y EVALUACIÓN DEL PBL 

Al concluir el PBL y antes de publicar los resultados del PBL, se solicitó 

a los estudiantes que evaluaran el proyecto de PBL completando un 

cuestionario posterior al evento. Este cuestionario se desarrolló de forma 

adhoc y se pasó de forma anónima a los estudiantes vía Microsoft 

Forms, no recogiendo ningún tipo de información personal. 

En la primera parte del cuestionario, se pidió a los estudiantes que pro-

porcionaran sus respuestas utilizando una escala Likert de 5 puntos (1 = 

totalmente en desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo). Para el análisis, 

se agruparon y consideraron como "de acuerdo" las respuestas con cali-

ficaciones de 4 a 5, mientras que las respuestas con calificaciones de 1 

a 3 se agruparon y categorizaron como "en desacuerdo". Las preguntas 

presentadas a los estudiantes fueron las siguientes: (i) El PBL me ha 

permitido relacionarme con los CONTENIDOS del CURSO. (ii) A tra-

vés de este PBL, he podido PROFUNDIZAR en mi COMPRENSIÓN 

del contenido propuesto. (iii) La METODOLOGÍA del PBL me permi-

tió alcanzar los objetivos propuestos. (iv) El TIEMPO PLANIFICADO 

para el PBL fue adecuado para alcanzar los objetivos de la actividad. (v) 
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Los RECURSOS proporcionados para el PBL fueron apropiados. (vi) 

Las entregas parciales me han permitido MEJORAR mi propuesta de 

acuerdo a las demandas del PBL. (vii) El PBL propuesto tiene una 

TRANSFERIBILIDAD REAL al mundo profesional. (viii) El PBL pro-

puesto me prepara MEJOR para mi FUTURO PROFESIONAL. (ix) El 

PBL me ha permitido POSICIONAR MI MARCA PERSONAL como 

profesional de alto valor. 

En el siguiente segmento del cuestionario, se solicitó a los estudiantes 

que proporcionaran calificaciones para el aprendizaje adquirido como 

resultado de su participación en el PBL, así como su nivel de satisfac-

ción con el PBL (utilizando la Escala de Satisfacción del Cliente). Esta 

evaluación se realizó utilizando una escala Likert de 5 puntos: (i) "El 

aprendizaje resultante de mi participación en el PBL es" (1 = No aprendí 

nada; 5 = el PBL ha mejorado significativamente mi aprendizaje). (ii) 

"Mi satisfacción con el PBL es" (1 = nada satisfecho en absoluto; 5 = 

muy satisfecho). Además, también proporcionaron sus respuestas a la 

Puntuación del Promotor Neto (NPS), utilizando una escala Likert de 11 

puntos para responder a la pregunta: "¿Qué tan probable es que reco-

miende la participación en este PBL a un estudiante futuro?" (0 = Nada 

probable; 10 = Extremadamente probable). El puntaje NPS se calculó 

restando el porcentaje de Detractores (puntuaciones de 0 a 6) del por-

centaje de Promotores (puntuaciones de 9 a 10). Los Pasivos (puntua-

ciones de 7 y 8) no se tuvieron en cuenta en el cálculo. 

4. RESULTADOS 

Los 25 estudiantes participantes en el proyecto cumplieron con los cri-

terios marcados previamente para el PBL y obtuvieron una nota superior 

al 9 sobre 10. Además, como parte de este PBL se desarrolló exitosa-

mente dos torneos de eSports diferentes, seleccionando para cada torneo 

un videojuego diferente y ampliamente utilizado en el mundo de los eS-

ports: el Clash Royale y el FIFA 2023. Los dos grupos participantes lo-

graron que su torneo tuviera una fase de competición online (fase previa) 

y una fase de competición presencial (fase final); emitiendo esta fase 

final en directo a través de Twitch. También alcanzaron el objetivo de 
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participación marcada de 32 jugadores, de forma que en el evento de 

Clash Royale se obtuvo un total 32 jugadores, mientras que el evento de 

FIFA 2023 consiguió 36 jugadres. Además, crearon una cuenta de Ins-

tagram con la que alcanzar potenciales jugadores. 

Como parte del PBL, los alumnos consiguieron trabajar siguiendo la es-

tructura funcional de una organización deportiva, de forma que todos 

asumieron roles específicos para sacar adelante el evento. Aunque cada 

grupo definió cada estructura funcional de forma diferente, destaca la 

existencia de un supervisor o director, un área de comunicación y cap-

tación (marketing), un área de operaciones, un área de competición on-

line y un área de competición presencial.  

En relación a los resultados del cuestionario, el 80% de los estudiantes 

informaron que el PBL les ayudó a relacionar mejor los contenidos del 

curso, mientras que el 85% afirmó que el PBL les permitió adentrarse 

más en el contenido del curso. La metodología PBL recibió una evalua-

ción positiva por parte del 95% de los estudiantes, aunque un el tiempo 

destinado al PBL y los recursos disponibles tuvieron una valoración po-

sitiva del 70% y 60% respectivamente. Además, el 70% de los estudian-

tes indicaron que las entregas parciales les ayudaron a mejorar sus pro-

puestas y que el PBL les ha permitido posicionar su marca personal 

como profesional de alto valor. Mientras que un 85% reconoció que el 

PBL tenía una fuerte conexión con el entorno profesional y les sirve para 

prepararse mejor para su futuro profesional.  

Por otro lado, el 95% de los estudiantes calificaron su aprendizaje deri-

vado de su participación en el PBL con 4 o 5 sobre 5 puntos, con una 

calificación promedio de 4.30 puntos. También expresaron una alta sa-

tisfacción, calificándolo con 4.60 de 5 puntos y obteniéndose una media 

de 4.60 puntos. El Índice de Promotores Neto fue de +40, lo que indica 

una retroalimentación positiva. 

Por último, aunque no fue un objetivo de evaluación, el trabajo realizado 

entre los dos grupos en redes sociales (Instagram y Twitch) concluyó 

con un alcance superior a las 12.500 cuentas. Además, la radio de la 

universidad entrevistó a uno de los alumnos antes del evento, al consi-

derar relevante la actividad que estos estaban realizando. Por último, se 
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postearon diferentes noticias en LinkedIn tanto en la cuenta de la uni-

versidad participante como por parte de los alumnos.  

5. DISCUSIÓN 

El Aprendizaje Basado en Proyectos (PBL) es una metodología que parte 

del aprendizaje experiencial para favorecer la interiorización y aplicación 

de contenidos y numerosas competencias transversales, como las habili-

dades comunicativas, el trabajo en equipo o el pensamiento crítico. La 

superación de las metodologías tradicionales, centradas en el docente, y 

su sustitución por metodologías activas, como el PBL, con el estudiante 

en el centro, han demostrado un incremento de la motivación del alum-

nado y de su implicación, lo que redunda en un mejor rendimiento aca-

démico y una mayor satisfacción con la experiencia educativa. 

En este piloto, además de comprobarse los puntos anteriores, se ha po-

dido aplicar un elemento que, si bien no suele tenerse en cuenta en el 

diseño de este tipo de proyectos en el aula universitaria, tiene un impacto 

positivo en el desarrollo de los proyectos: dar a los estudiantes la opor-

tunidad de escoger el tema del proyecto y negociar con ellos su desarro-

llo. El hecho de que los estudiantes pudiesen elegir si participar o no 

también resultó decisiva.  

Como hemos podido comprobar al analizar los resultados, implicar al 

alumnado desde el inicio en proyectos que se enmarcan en un contexto 

real es positivo para su percepción del propio proyecto, para su satisfac-

ción con su aprendizaje y para su motivación a lo largo de las sesiones. 

Los datos sobre la valoración que los estudiantes hicieron del proyecto 

y la probabilidad de que lo recomendasen confirman estos puntos y nos 

ofrecen las líneas clave para diseñar futuros proyectos en el aula, lo-

grando que el alumnado se esfuerce por cumplir los requisitos marcados 

y superarlos. Esto incide en el desarrollo de destrezas vinculadas con la 

atención al detalle o la orientación al objetivo.  

Asimismo, el feedback y feedforward son esenciales para el desarrollo 

del pensamiento crítico, al forzar al alumnado a reflexionar acerca de su 

práctica y la de sus compañeros. Añadir el elemento investigador, refle-

jado en el formulario planteado, consigue profundizar en esta línea, al 
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permitir que los estudiantes razonen sobre su proceso de aprendizaje y 

sobre los beneficios de realizar prácticas conectadas con el ámbito pro-

fesional real, pero en entornos controlados, en los que los errores (lógi-

cos y parte del aprendizaje) no conllevan consecuencias severas, más 

allá del impacto en la calificación.  

Una diferencia fundamental entre el aprendizaje que se produce en los 

proyectos de PBL y el que proviene de metodologías más tradicionales, 

como la prevista inicialmente en la asignatura, es que el PBL ofrece al 

alumnado la oportunidad de aplicar conocimientos a la práctica y refle-

xionar sobre esa aplicación, evaluando, analizando y creando, de modo 

que se implican operaciones cognitivas que requieren un esfuerzo ele-

vado. Otra diferencia relevante es que, al tratarse de un proceso, el alum-

nado tiene más oportunidades de aprender de sus errores y poder modi-

ficar su trabajo, mejorándolo y entendiendo que el error forma parte del 

proceso de aprendizaje de manera intrínseca, algo que no ocurre en el 

uso de sistemas de evaluación que se limiten a una prueba de conoci-

miento y la entrega única de un informe, por ejemplo. 

Así, el hecho de construir el PBL en diferentes entregas parciales acom-

pañadas de feedback permite a los estudiantes mejorar su trabajo. Ade-

más, el feedback y feedforward por diferentes canales durante las fases 

del trabajo del estudiante también es positivo para su desempeño final. 

En este punto hay que destacar también que se pueden diseñar PBLs que 

aporten feedback externo, aspecto que suele estar más asociado a la me-

todología CBL que a la PBL.  

A través del torneo de eSports, los estudiantes se enfrentaron a un pro-

blema real y frecuente en su campo profesional, de forma relativamente 

autónoma. Así, tuvieron que llegar a un público real e interactuar con 

ellos como si fueran una organización deportiva. Sin embargo, todo este 

proceso se realizó dentro de un contexto controlado y seguro como es la 

universidad. Así, aunque estuvieron expuestos al exterior a través de di-

ferentes redes sociales, esta exposición se controló para mostrar los ele-

mentos positivos y no negativos.  

Así mismo, gracias a este PBL los estudiantes pudieron demostrar de 

forma práctica su capacidad para desarrollar y gestionar eventos en 
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diferentes entornos (digital y físico), trabajando además con herramien-

tas propias del mercado actual como las redes sociales. Por lo tanto, los 

PBLs son una buena opción para ayudar a los estudiantes a participar 

activamente en escenarios de la vida real, al mismo tiempo que les sirve 

para posicionarse como profesionales valiosos en plataformas de redes 

como LinkedIn. 

Por último, es importante señalar que el tiempo del CBL es otro ele-

mento clave. Si bien, tuvieron casi dos meses de tiempo, no todos los 

estudiantes lo consideraron adecuado, por lo que futuros trabajos deben 

centrar el foco de atención en desarrollar estrategias que ayuden a los 

estudiantes a focalizarse en el trabajo. Esto es fundamental, debido a que 

los estudiantes aprenden haciendo y de sus propios errores, por lo tanto, 

una mala gestión del tiempo puede reducir la efectividad de la metodo-

logía PBL.  

6. CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos demuestran que los alumnos de 4º año de ca-

rrera que han tenido experiencia previa en aprendizaje experiencial re-

claman este tipo de aprendizaje por encima de actividades menos signi-

ficativas o vinculadas con contextos profesionales. Además, este pro-

yecto respalda la idea de que estos estudiantes tienen la madurez sufi-

ciente para participar en el diseño y creación de PBLs y cumplir con las 

reglas marcadas por ellos previamente. Esto permite involucrar en ma-

yor medida al alumnado y construir contextos de trabajo más motivantes 

y relevantes que además exigen un alto componente de reflexión y pen-

samiento crítico. 

Por otro lado, los PBLs se pueden diseñar exigiendo que el alumnado 

deba tomar decisiones basándose en datos y fuentes fiables, pero tam-

bién que apliquen conocimientos, habilidades y competencias adquiri-

das en otras asignaturas y contextos educativos. Por lo tanto, ayuda a los 

estudiantes a prepararse mejor para sus futuros empeños profesionales y 

les brinda experiencias auténticas relacionadas con el mundo real.  

En conclusión, este estudio no solo ha avanzado en nuestra comprensión 

de la efectividad de la metodología PBL en la educación en gestión 
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deportiva, sino que también ha proporcionado ideas valiosas sobre los 

desafíos y áreas de mejora que enfrentan los estudiantes de Gestión De-

portiva y Ciencias del Deporte, así como de otras ramas educativas. Es-

tos hallazgos ofrecen una base sólida para futuras investigaciones y me-

joras en la aplicación de esta metodología, así como en la preparación 

de los estudiantes para tener éxito en el mundo profesional.  
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1. INTRODUCTION 

Activities, workshops, projects, tasks, assignments, etc. (hereafter re-

ferred to as “activities”) are widely used in various educational contexts, 

including universities. The main reasons for employing these teaching 

tools are to enable students to develop both practical and theoretical 

knowledge and skills in specific subjects (De Prada et al., 2022). Fur-

thermore, due to their nature, these activities can also help students cul-

tivate soft skills related to social interactions, such as communication, 

leadership, emotional intelligence, teamwork, etc. (De Prada et al., 

2022). However, in many cases, these activities are not developed in 

order to enable the highest potential of students. 

For example, it is relatively common that lectures fail to effectively con-

nect these activities to professional settings. As a result, they have less 

significance for students and do not permit them to connect the devel-

oped knowledge and know-how to the demanded hard skills required by 

the industry (Romanenko et al., 2023). Another common mistake in the 
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design of these activities is the lack of interdisciplinary or multidiscipli-

nary approach, so they are focused on enhancing abstract knowledge in-

stead of more practical knowledge (Romanenko et al., 2023). Moreover, 

it is also frequent to develop these activities in a way that they demand 

low-level cognitive skills such as recall and understanding instead of 

higher-order cognitive skills such as critical thinking, problem-solving, 

and creativity (Armstrong, 2010), thus reducing the impact of these ac-

tivities on students’ learning. 

Designing these activities within the Experiential Learning Framework 

may be an effective solution to overcome some of the limitations de-

scribed above. It is because this learning framework places the student 

at the centre of the teaching-learning process and aims for the student 

to: (i) learn by doing; (ii) reflect on their actions in and out of the class-

room; (iii) develop knowledge, skills, and competencies aligned with 

the demands of the professional and social environment (iv) consider 

internal and external feedback, including feedback from professors, lec-

turers, other students, or even professionals (Kolb, 1984; Morris, 2020). 

Accordingly, Experiential Learning requires students to engage in highly 

demanding cognitive activities designed around creativity, problem-solv-

ing, and critical analysis (Gallagher and Savage, 2020; Naidu, 2018). Fur-

thermore, this type of learning can be designed for students to confront 

situations from real contexts within a collaborative-reflexive environment 

(Jiménez-Bernal and Pinto-Tortosa, 2021; Van Den Beemt et al., 2023), 

thereby increasing the significance and relevance of the activity. 

There are now different methodologies developed within the Experien-

tial Learning Framework, such as Challenge-Based Learning (CBL), 

Project-Based Learning (PBL), and Service-Based Learning (SBL) 

(Chiva-Bartoll et al., 2019; Morris, 2020; Sukackė et al., 2022; Van den 

Beemt et al., 2023). These methodologies have relevant differences, but 

they share the main elements of the Experiential Learning Framework, 

such as learning by doing, critical thinking, and reflection on internal 

and external feedback (Morris, 2020). 

Among these methodologies, Challenge-Based Learning (CBL) has 

been widely used in different educational contexts, especially when one 

of the major goals of the instructors was to connect the activities students 
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work on with the professional setting (Conde et al., 2019; Eizaguirre et 

al., 2021; Leijon et al., 2022). This is because this methodology com-

bines the development of soft skills (e.g., critical thinking, reflection on 

results, teamwork, emotional intelligence, etc.) with hard skills de-

manded by professional settings to tackle the challenge of solving or 

addressing a real problem within a professional organization (Leijon et 

al., 2022). Therefore, the problem students need to face in the activity is 

introduced by an external professional, who also shares students with 

internal information about his/her company as well as the market the 

company is engaged in. This provides students with the context and de-

tails to tackle the challenge aligned to the company interests (Conde et 

al., 2019; Eizaguirre et al., 2021; Leijon et al., 2022). Moreover, students 

compete against each other (usually in groups) to provide the profes-

sional with the most effective solution, while continuously improving 

their work based on internal and external feedback (Conde et al., 2019; 

Gallagher and Savage, 2020; Leijon et al., 2022).  

Due to the nature of the context in which the activity is developed (e.g., 

addressing a real-world problem of an organization or the potential for 

students to use this activity to enhance their professional positioning 

within the industry), the CBL methodology is associated with a more 

motivating and meaningful learning environment for students (Conde et 

al., 2019; Jiménez-Bernal and Pinto-Tortosa, 2021). Moreover, it is also 

associated with an increase in students’ commitment to the activity and 

the outcome. Additionally, it encourages creative solutions from stu-

dents in order to stand out among the other groups (Conde et al., 2019; 

Leijon et al., 2022; Jiménez-Bernal and Pinto-Tortosa, 2021). 

In the context of sports management and business the use of experiential 

learning is increasing in order to introduce students to real settings and 

increasing the significance of the activities (Leijon et al., 2022, Song 

and Ryan, 2021).  

However, still further effort is needed to share best practise among lec-

tures and professors, but also target different key areas of the sports 

management and business field.  
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One of these contexts that can be target by the CBL methodology is the 

internal customer service. It is because from an organizational stand-

point, internal customer are key resources and elements for the correct 

functioning of the organization, but also to compete and outstand in a 

BANI Context (brittle, anxious, nonlinear, and incomprehensible) that 

makes current markets to be more complex and variable than before 

(Evseeva, et al. 2021). However, the correct internal customer service is 

still a challenge form many organizations including the sports organiza-

tions (Chiu, et al. 2020). Moreover, the talent recruitment and retention 

are a major challenge for today’s organizations being special problem in 

technological organizations and those trying to lead the digital transfor-

mation in their market (Singh, 2019; Votto et a., 2021). The employee 

wellness programs, and development of non-financial incentives have a 

direct impact on productivity and the improvement of worker health 

(Marín-Farrona et al., 2023), but also are key elements for many workers 

when choosing to work or stay in a specific company (Rodríguez-

Sánchez, et al. 2020). Therefore, sports management students need to 

gain knowledge and expertise in this field in order to succeed when end-

ing the university. Whereas this kind of service can also become in an 

interesting market niche for students of sports management.  

2. OBJECTIVES 

Analyse the effectiveness of the CBL methodology combined with a 

data-driven approach by introducing students to the field of internal cus-

tomer service.  

3. METHODS 

3.1. PARTICIPANTS  

Thirty-one out of thirty-two students from the final year of the Degree 

in Sports Management engaged in this CBL as part of their study plan. 
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3.2. DESIGN  

This is a post-test teaching intervention following the CBL methodology 

with no control group. 

3.2. PROCEDURE  

This activity was a pilot test conducted in the subject "Quality Control 

and Customer Service." The pilot test was a mandatory component to 

pass the subject in the first examination period and accounted for 10% 

of the final grade.  

The module selected for conducting this pilot test was the "Customer 

Service" module, as internal customer service aligns with this area of 

study. However, it was also inked to the "Quality Control" module, as 

internal customer service is an integral component of total quality man-

agement, while any innovative actions aimed at enhancing working con-

ditions fall within the realm of the quality field. Additionally, the devel-

opment of innovative customer service plans and strategies is integral to 

the subject's learning objectives and is interconnected with various man-

agement areas, including human resources, organizational culture, fi-

nance and investment, and executive leadership. Consequently, students 

were required to apply knowledge acquired from previous subjects and 

modules in their proposals.  

The pilot test was designed following the core principles of the CBL 

methodology: (i) The activity involved addressing a real-world problem 

faced by an existing organization, which is introduced and described by 

a representative of that organization. (ii) In groups student were re-

quested to provide the most applicable and effective solution to the 

given problem. (iii) The problem to be addressed was identified and pre-

sented by a professional from the participating organization. 

Accordingly, this was a consultancy activity in which students assumed 

the roles of experts. They were required to analyse various aspects of 

the organisation, including its external and internal environment, in or-

der to offer the optimal solution to the specific problem. This consulting 

activity requires students to (i) understand the organization’s, character-

istics, requirements and objectives; (ii) complement their current 
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knowledge with own independent research; (iii) use both internal (pro-

fessors and peers) and external (other professionals) feedback and feed-

forward; (iv) learn-by-doing; and (v) employ critical thinking and make 

decisions guided by reliable data throughout the entire learning process. 

(Gallagher and Savage, 2020; Leijon, 2022). Therefore, students were 

engaging with the highest components of Bloom's Taxonomy (Wilson, 

2016). 

3.3. CBL DESIGN  

3.3.1. The challenge 

In this CBL, students were tasked by the participating organization to 

engage in a consulting activity and formulate the optimal Holistic Em-

ployee Wellness Program for its three Spanish headquarters. This task 

entailed considering the organization's current position, attributes, 

budget, objectives, and the multicultural workforce. Furthermore, stu-

dents were required to enhance this program with their own Internal 

Communication Plan, considering the organization's current digital 

tools. Data-driven decisions were required throughout the entire pro-

cess, prompting students to perform competitive and functional bench-

marking, substantiate decisions with scientific evidence and budget con-

siderations, and establish a robust Key Performance Indicator (KPI) 

Plan to evaluate the efficacy of the proposed Wellness Program and 

Communication Plan. 

3.3.2. Students’ organization 

Students were organized into groups of four to five participants for the ac-

tivity. The formation of these groups was managed by the students them-

selves, following a similar approach to that used in most subjects. How-

ever, specific guidelines were established for the group formation process:  

1. Every student must be accommodated in a group of four to 

five individuals. 

2. Each student is required to adhere to the group's schedule and 

work plan.  
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3. If disputes or issues arise among students within a group, they 

are expected to resolve the matter independently;  

4. If this resolution approach is ineffective, the lead lecturer be-

comes involved in a solution-oriented meeting;  

5. If no solution is reached, the group has the option to divide 

into smaller groups. The intellectual property developed up to 

that point remains jointly owned by all students, but from then 

on, each subgroup is responsible for their individual proposal.  

6. Complaints from groups will not be considered within two 

days prior to the final deadline.  

7. Students failing to fulfil their group responsibilities may face 

expulsion from the group and forfeiture of their participation 

rights in the CBL. 

3.3.3. The participating organization 

Professional taking part in the CBL hails from an international techno-

logical company with a presence in over 50 countries. However, the ac-

tivity specifically concentrated on the company's Spanish headquarters. 

The rationale behind opting for a technological organization in the CBL 

was driven by the fact that such entities are consistently on the lookout 

for strategies to enhance talent acquisition and retention as well as im-

prove internal communication. This is due to the intensely competitive 

environment they operate within. Therefore, this CBL provides also 

value to this organization and the professionals involved. Hence, this 

CBL endeavor also delivers value to the organization and the profes-

sionals engaged therein. Additionally, being a substantial corporation, it 

possesses a dedicated department focusing on this business domain and 

has already established its own employee wellness program. Conse-

quently, students have a foundational reference to build upon.  

3.3.4. Contact with the professional 

In this challenge, the participating professional extended an offer to ad-

dress any project-related queries from students through LinkedIn. As a 
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result, students were granted both the liberty and encouragement to en-

gage with the professional whenever required. Nonetheless, only a sin-

gle representative per group was permitted to establish contact with the 

professional. Additionally, students were apprised that any inappropri-

ate communication directed towards the professional could lead to the 

cessation of responses, along with potential deductions in points at the 

project's conclusion. No cap on the maximum number of messages per 

group was imposed. 

3.3.5. CBL duration and structure 

Students worked to formulate the most optimal solution for the assigned 

challenge over the course of one month (four weeks). As a result, the 

proposal was scheduled for presentation in front of an expert panel at 

the culmination of Week 4. To ensure active engagement in a reflective 

process regarding their proposals, a mandatory full draft was scheduled 

for submission by the end of Week 2. This mid-stage submission served 

a dual purpose: it not only enabled an evaluation of students' alignment 

with the intended direction, but, of greater importance, it facilitated the 

provision of valuable feedback on their ongoing progress. Students were 

notified that an incomplete draft would result in a penalty of 1 point for 

each missing part at the project's conclusion. However, the deduction 

would not exceed 3 points in total. 

Students operate autonomously throughout the entire month. However, 

during the initial two weeks, students were given 4 hours in class to col-

laborate on their proposals and engage in discussions with the authors' 

team of this project, thereby refining their approaches before submitting 

the initial draft. Furthermore, during Week 3, no university classes were 

scheduled to provide students with additional time to dedicate to their 

proposals and to address the recommended modifications following the 

partial submission. However, it's worth noting that students were not 

exempted from their last-year internship commitments, which they con-

tinued alongside their university classes during this semester. 

One of the primary objectives behind the development of this pedagog-

ical innovation is to empower students with the ability to confront real-

world professional challenges, but also expose them as capable and 
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highly qualified workers, as students were in the last semester. To ensure 

the feasibility of this exposure, all proposals that achieved a score of 8.5 

out of 10 upon completion were rewarded with a signed certificate. This 

certificate acknowledged their accomplishments in the CBL and high-

lighted the principal soft and hard skills they had developed. Addition-

ally, both the university and the authors of this work shared the progress 

of this CBL and its major outcomes on LinkedIn.  

3.3.6. Feedback and feedforward to students 

Both the author team and the participating professional evaluated every 

submitted draft during Week 2 and provided students with constructive 

feedback and comments. Furthermore, the author team offered direct 

feedback and feedforward within the 4-hour class, and students were 

encouraged to request a 30-minute private session with the authors if 

necessary. No minimum number of private sessions was mandated. Ad-

ditionally, at the commencement of each class, students were given 10 

minutes to ask questions or clarify doubts related to this CBL. 

3.3.6. The CBL phases 

To maintain control over the CBL and ensure that students compre-

hended the distinct steps to be followed, it was structured into different 

phases. The stages of the CBL were established through mutual agree-

ment among all authors and the professional representative from the par-

ticipant organization before the activity started. 

Phase 1. Introductory masterclass: An introductory masterclass lasting 

70 to 80 minutes was conducted by a professional expert in the field. 

One of the key subjects of this masterclass was best practices concerning 

talent engagement, retention, and employee empowerment strategies in 

the technological sector. Furthermore, students learned about Employee 

Wellness Programs, exploring their multicomponent possibilities and 

understanding the role of physical activity within such programs. Lastly, 

they gained insight into various KPIs that can be employed to assess the 

effectiveness of these programs. These KPIs encompassed metrics for 

workers' health, productivity, and return on investment. 
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Phase 2. Introduction of the rganization and the CBL: In this phase, the 

professional representing the participant organization provided students 

with insights into the organization's characteristics, mission, and core 

values. Additionally, the ongoing employee well-being projects and 

available resources in this domain were shared, encompassing budget 

allocations, online tools and software, physical facilities, etc. 

Subsequently, the professional disclosed that the organization was in the 

process of redesigning the existing Internal Customer Service Plan. The 

organization aspired to establish a more streamlined and comprehensive 

Employee Wellness Program, aimed at addressing the current needs of 

its employees while also distinguishing itself in a competitive industry 

landscape. The presentation concluded by outlining the fundamental at-

tributes of the CBL and inviting students to engage in a competition to 

provide the most optimal solution to the presented challenge. 

To enhance student engagement and acknowledge outstanding pro-

posals, students were apprised that the top proposal would merit four 

mentoring sessions with an expert in personal branding and human re-

sources. These sessions aimed to aid students in crafting a professional 

LinkedIn account and to guide them through their initial foray into the 

professional realm. 

Phase 3. Self-Paced Research and Proposal Draft Submission: Students 

worked independently to finalize the first draft, which was due at the 

conclusion of Week 2. This stage culminated with comprehensive feed-

back provided by both the author team and the participating profes-

sional.  

Phase 4. Final proposal presentation: At the end of Week 4 students 

were requested to present their work in front of an expert group who 

evaluated each proposal and selected the best one. This group was made 

of the subject Quality Control and Customer Service main lecture, the 

involved professional, and an external professional expert the field of 

physical activity wellness programs in occupational environments with 

several publications in this field.  

Phase 5. External exposure of the students in social media channels: 

Upon the conclusion of the CBL, students' achievements in this initiative 



‒ 147 ‒ 

were showcased on LinkedIn. Furthermore, students were encouraged 

to share their CBL experience on their LinkedIn profiles, highlighting 

the valuable soft and hard skills they developed through participation, 

as well as showcasing their earned certificates (if applicable). 

3.4. CBL EVALUATION 

At the conclusion of the CBL and prior to publishing the CBL outcomes, 

students were requested to assess the CBL project by completing a post-

hoc questionnaire.  

In the first part of the post-hoc questionnaire, students were prompted to 

provide their responses using a 5-point Likert Scale (1 = totally disagree; 

5 = totally agree). For analysis, responses with ratings from 4 to 5 were 

classified as "agree" and grouped, while responses with ratings from 1 

to 3 were grouped and categorized as "disagree." The questions pre-

sented to the students were as follows:  

1. The CBL has allowed me to relate to the CONTENTS of the 

COURSE.  

2. Through this CBL, I have been able to DEEPEN MY UN-

DERSTANDING of the proposed content.  

3. The CBL METHODOLOGY enabled me to achieve the pro-

posed objectives. 

4.  The PLANNED TIME for the CBL was adequate to achieve 

the activity objectives.  

5. The RESOURCES provided for the CBL were appropriate.  

6. The partial submission allowed me to IMPROVE my proposal 

to the demands of the CBL.  

7. The proposed CBL has real TRANSFERABILITY to the pro-

fessional world. 

8. The proposed CBL better prepares me for my PROFES-

SIONAL FUTURE.  
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The invited professionals have had a positive impact on my learning.  

In the subsequent segment of the questionnaire, students were asked to 

provide ratings for the learning acquired as a result of their participation 

in the CBL, as well as their level of satisfaction with the CBL (using the 

Customer Satisfaction Score). This assessment was carried out using a 

5-point Likert Scale:  

1. “The learning resulting from my participation in the CBL is” 

(1 = = I did not learn anything; 5 = the CBL has significantly 

enhanced my learning).  

2. “My satisfaction with the CBL is” (1 = not satisfied at all; 5 = 

very satisfied).  

Furthermore, they also provided their responses to the Net Promoter 

Score (NPS), using an 11-point Likert scale to answer the question: 

"How likely are you to recommend participation in this CBL to a future 

student?" (0 = Not at all likely; 10 = Extremely likely). The NPS score 

was calculated by subtracting the percentage of Detractors (scores from 

0 to 6) from the percentage of Promoters (scores from 9 to 10). Passives 

(scores of 7 and 8) were not taken into account in the calculation. 

4. RESULTS 

Two proposals were deemed suitable by the expert panel, which evalu-

ated all students' submissions. Additionally, four proposals closely 

aligned with the demands of professional organizations. A total of 

69.5% of students reported that the CBL helped them relate to the course 

contents, while 70.6% stated that the CBL enabled them to delve deeper 

into the course content. The CBL methodology received a positive eval-

uation from 82.3% of the students, but the planning was not as positively 

rated, with only 47% of responses receiving a rating of 4 or 5. The pro-

vided resources received scores ranging from 3 to 5, but only 64.7% of 

responses rated them as 4 or 5. Additionally, only 58.8% of students 

agreed that the partial submission helped them improve their proposals. 

A total of 76.4% of students recognized that the CBL has a strong con-

nection to a professional environment, and 58.8% agreed that this CBL 
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better prepares them for their professional future. Lastly, 70.6% af-

firmed that the invited experts had a positive impact on their learning. 

On the other hand, 94% of students rated their learning derived from 

their participation in the CBL as 4 or 5 out of 5, with an average score 

of 4.41. Moreover, 88% of students expressed a high level of satisfac-

tion, obtaining an average score of 4.29 out of 5 points. The NPS score 

was 29.  

On the other hand, although it was not part of the CBL evaluation, two 

organizations focused on developing wellness programs for companies 

on demand contacted the professor to learn more about the project. 

Moreover, one student participated in a recruitment selection process for 

one of these organizations, reaching the final selection round. 

5. DISCUSIÓN 

This is one of the first educational innovations that employs the CBL 

methodology, combined with a data-driven approach, to familiarize stu-

dents with the realm of internal customer service. It aids them in com-

prehending the fundamental components involved in formulating and 

executing an Employee Wellness Program. The primary outcomes were 

as follows:  

‒ Students achieved success in the CBL, with two proposals be-

ing identified as applicable and the others closely aligned, as 

evaluated by the expert panel. 

‒ Students perceived this methodology as pertinent to increase 

their learning and acknowledged it was effective in bridging 

the gap to professional settings.  

‒ Students expressed satisfaction with the CBL, acknowledging 

its effectiveness in enhancing their understanding of the CBL 

field, and indicating a preference for this methodology. 

‒ Students were boosted as capable professionals to face real-

world professional problems. 
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According to authors such as Morán-Barrios et al. (2020), problem-

based methodologies, like CBL, foster meaningful learning by engaging 

students in authentic tasks linked to the real world. Moreover, the con-

nection with real-world scenarios heightens students' interest and com-

mitment, as they find these kinds of activities more meaningful (Jimé-

nez-Bernal and Pinto-Tortosa, 2021; Van Den Beemt et al., 2023). 

Therefore, our project was designed in a way that appears to enhance 

student engagement, and our outcomes support its effectiveness in 

achieving the expected learning outcomes and competences of the sub-

ject. This aligns with a previous study in which CBL in collaboration 

with an industrial partner increased task complexity and uncertainty, de-

manding superior cognitive skills compared to traditional methods 

(Membrillo-Hernández et al., 2019), thus resulting in higher quality 

learning (Armstrong, 2010). Furthermore, thanks to direct interactions 

with field experts, students were able to uncover and understand actual 

industry demands and expectations. They were challenged to craft solu-

tions aligned with these demands, compelling them to effectively apply 

their acquired knowledge in real-world situations. This resulted in two 

proposals being found applicable, while the others were deemed closely 

applicable. 

On the other hand, existing evidence highlights the significance of a 

well-structured plan for the various elements involved in CBL imple-

mentation, as well as a balanced distribution of students' tasks. This is 

due to the fact that a lack of focus and cognitive overload can impede 

students' performance, making it challenging to manage complex tasks 

effectively (Chew and Cerbin, 2021). One of these elements is the pos-

sibility of partial submission, which has been associated with higher stu-

dent performance due to the provision of relevant feedback to students 

and the opportunity to enhance critical thinking and reflective actions 

towards their work (Frías-López et al., 2023). Time management is an-

other critical element, as students need to learn during the process but 

also have time to face the challenges behind addressing a professional 

consulting activity (Adams and Blair, 2019; Frías-López et al., 2023). 

Otherwise, students may have limited their capability to spend time and 

energy on this task. Therefore, it is essential for students to be aware of 
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the importance of a balanced time distribution and the need to focus on 

key aspects of the projects. Finally, feedback and feedforward are key 

elements in students' learning and success (López-Yañez et al., 2018). 

This is because it allows students to receive specific and constructive 

feedback from experienced professionals, this feedback is provided 

throughout the creation process of their work. Additionally, students 

were able to reflect on their strengths and areas for improvement, which 

is associated with greater learning and skill development (López-Yañez 

et al., 2018). 

In summary, the obtained results support the relevance and effectiveness 

of the CBL methodology for addressing practical situations and linking 

learning with the professional world. It also allows students to confront 

situations that demand high cognitive capacity and require the simulta-

neous application of various hard and soft skills demanded in the real 

professional context. Thus, although the students' work was not perfect, 

this study provides valuable information to optimize future implemen-

tations of the methodology and provide an even more enriching experi-

ence for the students. 

6. CONCLUSIONES 

The obtained outcomes demonstrate that the CBL methodology, when 

combined with a data-driven approach, proves to be a valuable tool for 

university students to develop knowledge, skills, and essential compe-

tencies tailored to specific professional contexts. Hence, it aids students 

in better preparing for their future professional endeavours by affording 

them genuine experiences intertwined with the real world and fostering 

the transfer of both knowledge and practical skills. Furthermore, this 

project substantiates the effectiveness of the CBL methodology in mo-

tivating and involving students within the context of reflection and crit-

ical thinking. 

By means of this CBL exposition, students adeptly grasped the funda-

mental components of a Holistic Employee Wellness Program and the 

significance of internal communication in engaging a maximum number 

of employees in such programs. Furthermore, they demonstrated their 
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capability to devise viable or closely applicable solutions to real-world 

professional challenges within this field of study. integrating the CBL 

project with the external showcasing of students' accomplishments in 

the CBL provides them with opportunities for active involvement in 

real-life scenarios, all while positioning themselves as valuable profes-

sionals within networking platforms like LinkedIn. 

All in all, it's worth emphasizing that the design of the CBL can signifi-

cantly impact students' performance. The partial submission, along with 

feedback from instructors and the collaborating professional, enabled 

most students to enhance their proposals. Furthermore, the information 

and resources provided both before and during the CBL play a crucial 

role in enabling students to effectively address the presented challenge. 

The timing of the CBL is another element that can impact students’ per-

formance. As students learn by doing and from their own mistakes, it is 

crucial to allocate sufficient time for them to dedicate the appropriate 

effort and time to achieve the best results. Therefore, when designing 

CBLs for university degrees, it is essential to consider the context. 

In conclusion, this study has not only advanced our comprehension of 

the effectiveness of the CBL methodology in sports management edu-

cation but has also yielded valuable insights into the challenges and ar-

eas for improvement faced by students undergoing training in internal 

customer service, talent recruitment and retention, and internal commu-

nication. These findings offer a solid groundwork for future research and 

improvements in the application of this methodology, as well as in 

equipping students for success in the professional world. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La educación universitaria se enfrenta constantemente a las necesidades 

cambiantes de la sociedad, buscando que los alumnos/as, puedan enfo-

carse y resolver los propios desafíos que les presenta el mundo real. El 

aprendizaje experiencial en la universidad está asociado con un apren-

dizaje de mayor calidad (Alba Ruiz-Morales et al., 2017) al fomentar la 

realización de actividades creativas y cognitivamente más demandantes 

(Wilson, 2016). El Challenge by Learning (CBL, por sus siglas en in-

glés) se ha utilizado exitosamente como herramienta de aprendizaje ex-

periencial en múltiples grados, como son los de ciencias de la salud o 

ciencias sociales (Jou et al., 2010; Jiménez-Bernal y Pinto-Tortosa, 

2021). Estudios pioneros muestran como los retos CBL, son desafíos 

reales donde los estudiantes deben aplicar sus conocimientos y así, eje-

cutar una solución adquiriendo un aprendizaje más sólido (Gallaguer et 

al., 1992). 

Sin embargo, autores como Savery (2006) exhiben como implementar 

este tipo de retos en las Universidades, requiere de grandes recursos, 

tanto educativos como estructurales, generando reticencia a la hora de 

poder desarrollar estos desafíos. Además, los retos CBL requieren de un 
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enfoque multidisciplinar, teniendo que ejecutarse algunos de ellos en 

contextos cerrados y su vinculación profesional no es tan arraigada (Ro-

manenko et al., 2023). La coordinación y comunicación efectiva, la ad-

quisición de habilidades o el análisis crítico entre distintas áreas que se 

pueden florecer con la ejecución de retos CBL, pueden resultar complejo 

en su propio proceso y realización (Armstrong, 2010). 

Este tipo de aprendizaje, enfocado a que el alumnado pueda enfrentarse 

a situaciones reales y en contextos colaborativos, todavía no es frecuente 

en los grados relacionados con la actividad física y el deporte, y la im-

plementación del mismo, es un proceso evolutivo complejo (Jiménez-

Bernal & Pinto-Tortosa, 2021). 

No obstante, este tipo de aprendizaje experiencial ubica al alumno en el 

centro del proceso de enseñanza, tratando de que el estudiante reflexione 

sobre lo trabajado en el aula y fuera de ella; pueda aprender ejecutando 

acciones vinculadas con este proceso; y termine desarrollando las habi-

lidades y competencias que se demandan en ese entorno profesional 

(Gallagher & Savage, 2020; Kolb, 1984; Morris, 2020; Naidu, 2018). 

Por tanto, este capítulo abordará el vacío existente con respecto a CBL 

y actividad física, más concretamente, en instalaciones y espacios de-

portivos, con la implementación del CBL en la Universidad Europea de 

Madrid, y la necesidad de un enfoque multidisciplinario con respecto a 

estos desafíos.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal consistió en dotar al alumnado de Diseño y Planifi-

cación de Espacios Deportivos de los Grados de Gestión Deportiva (2º 

curso) y Diseño y Planificación de Instalaciones Deportivas de CCAFyD 

(4º curso) de las herramientas y experiencias clave con la que diseñar 

eficazmente espacios deportivos. Los objetivos secundarios fueron: 
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‒ Mejorar la capacidad de diseño, y organización del espacio e 

instalaciones deportivas y complementarias.  

‒ Familiarizar a los estudiantes con las herramientas de diseño 

de instalaciones y espacios.  

‒ Aplicar los conocimientos de las asignaturas “Instalaciones y 

Espacios Deportivos” y “Diseño y Planificación de Instalacio-

nes Deportivas” en un caso real. 

3. ALCANCE 

El presente proyecto se desarrolla en dos titulaciones de la Facultad de 

Ciencias de la Actividad Física y el Deporte y Fisioterapia, de la Uni-

versidad Europea de Madrid (UEM) durante el segundo semestre del 

curso 2022-2023. Las potenciales figuras fueron las siguientes: 47 estu-

diantes, 1 representante externo, 4 tutores.  

Esta primera edición del proyecto contó con la colaboración de una or-

ganización deportiva real y fruto de la misma colaboración se han po-

dido beneficiar los estudiantes de diferentes grados dentro de la Univer-

sidad Europea de Madrid. 

En el proyecto se han involucrado al profesor y profesora de dichas asig-

naturas: el Dr. Carlos Serrano Luengo y la Dra. María Luisa Martín de 

San Pablo Sánchez de Rojas, además del apoyo de profesores expertos 

en gestión deportiva como son el Dr. Javier Sánchez Sánchez, el Dr. 

Daniel Frías López y el Dr. Jorge López Fernández, que fueron los pro-

fesores encargados de realizar el juicio y valoración de las propuestas 

diseñadas, por los alumnos con relación al reto planteado, así como ser 

colaboradores en el diseño del reto, junto a Alejandro Viedma Morales, 

(representante externo de cadena de gimnasios GoFit). 
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4. METODOLOGÍA 

4.1. PARTICIPANTES 

47 alumnos (30 alumnos/as de Diseño y Planificación de Espacios De-

portivos del Grado de Gestión Deportiva, 2º curso y 17 alumnos de Di-

seño y Planificación de Instalaciones Deportivas del Grado de CCAFyD 

(4º curso) de la Universidad Europea de Madrid. Este proyecto fue se-

leccionado dentro del marco de Proyectos de Innovación Docente de la 

Universidad Europea de Madrid, convocatoria 22-23 (InnD 2022/33). 

4.2. PROCEDIMIENTO 

Con esta metodología experiencial, los alumnos/as debieron enfrentarse 

al reto real propuesto, con unas soluciones realizables. Este proyecto se 

correspondió al trabajo final de la asignatura Diseño y planificación de 

espacios deportivos que se realiza en 2º del Grado en Gestión Deportiva 

y de la asignatura de Diseño y planificación de instalaciones deportivas 

en 4º de CCAFyD. No obstante, en lugar de realizar este trabajo de 

forma tradicional, se desarrolló mediante un reto de asesoría en el que 

el Grado de Gestión Deportiva compitió contra el de CCAFyD por lo-

grar la mejor propuesta de diseño. El reto se compuso de 5 fases clara-

mente diferenciadas. 

4.2.1. Fase I 

El representante / director de un Centro de Fitness (figura 1) acudió a la 

Universidad Europea de Madrid, donde, concretando una sesión teórica 

conjunta tanto para los estudiantes de Diseño y planificación de espacios 

deportivos y Diseño y planificación de instalaciones deportivas, pudo 

dar a conocer el sector donde se plantea el problema. El experto, lanzó 

el reto de diseñar su instalación / espacio deportivo desde cero. Para ello, 

explicó las características de la organización, así como los productos que 

se desarrollan en ello.  
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FIGURA 1. Contextualización y exposición del representante de la cadena de gimnasios 

GoFit. La imagen muestra la sesión desarrollada por el mismo y previa al lanzamiento del 

reto CBL en el diseño del espacio deportivo.  

 

4.2.2. Fase 2 

Su intervención finalizó con la entrega del plano de su instalación / es-

pacio deportivo (figura 2), además de poder resolver dudas que pudieron 

surgir por parte del propio alumnado. 

FIGURA 2. Plano presentado y entregado por el representante de GoFit para el desarrollo 

del reto CBL. Tomado de Innovación y Tecnología en el sector del Fitness, por A. Viedma 

Morales, 2023. 
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4.2.3. Fase 3 

Para que el proceso de diseño del espacio deportivo fuera el idóneo, se 

establecieron unas sesiones de trabajo presenciales y en grupos reduci-

dos. Los alumnos/as de cada grado realizaron sus propuestas con dife-

rentes aplicaciones tecnológicas, propuestas por los docentes, para ter-

minar con la defensa de su propuesta de diseño conforme a los criterios 

marcados en el trabajo. Por lo tanto, tras las horas estipuladas para dicho 

reto, cada grupo expuso su trabajo en clase. 

4.2.4. Fase 4 

Los alumnos de cada grado seleccionaron la mejor propuesta entre todas 

las presentadas. Esta propuesta fue la que representó a dicho grado en la 

defensa final ante un tribunal de expertos: la mejor propuesta del Grado 

de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, en la asignatura de Di-

seño y planificación de instalaciones deportivas y, la mejor propuesta 

del Grado de Gestión Deportiva, en la asignatura de Diseño y planifica-

ción de espacios deportivos.  

Cabe destacar que, antes de presentar dicha propuesta, los ganadores tu-

vieron la oportunidad de mejorarla con las aportaciones de sus compa-

ñeros/as y docente de dicha asignatura.  

4.2.5. Fase 5 

Los representantes de cada grado (figura 3) presentaron la propuesta se-

leccionada ante un comité de expertos en un acto público. Este comité, 

con las rúbricas pertinentes para poder evaluar de manera objetiva e idó-

nea las partes del reto, pudieron eligir la propuesta ganadora. 
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FIGURA 3. Desarrollo de las exposiciones ejecutadas por los alumnos en la sesión final 

(Fase 5) del reto CBL en el diseño de un espacio deportivo. 

 

Los alumnos cuya propuesta fue seleccionada en la Fase 4, y pasó a la 

Fase 5 o final obtuvieron un diploma y un obsequio recogiendo este 

éxito (figura 4).  

FIGURA 4. Ganadores del reto CBL para el diseño de espacio deportivo para la cadena de 

gimnasios GoFit. 

 

Además, el reto fue compartido en las redes sociales (figura 5) de la 

universidad (noticia publicada por la UEM). 
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FIGURA 5. Noticia innovación docente y reto CBL en instalaciones deportivas. 

 

Nota: Imagen página web de la UEM sobre la noticia publicada con res-

pecto a la innovación docente y reto CBL para el diseño de espacio de-

portivo. Tomado de La innovación docente llega a la planificación de 

espacios deportivos en la Universidad Europea, https://universidadeuro-

pea.com/noticias/la-innovacion-docente-llega-la-planificacion-de-espacios-depor-

tivos-en-la-universidad-europea/ 

4.3. INSTRUMENTOS 

Se analizó la predisposición de los alumnos al reto y la satisfacción con 

el mismo mediante el Net Promoter Score antes y después. Además, se 

pasó un cuestionario antes y después del reto (escala de Likert de 1 a 7), 

para analizar cambios pre-post en la autopercepción del alumnado en 

competencias relacionadas con: trabajo en equipo, liderazgo, la toma de 

decisiones, pensamiento crítico, solución de problemas, planificación, 

motivación hacia la calidad y uso de TIC. También se analizó el resul-

tado en la nota media del grupo con las notas del año anterior y con la 

nota media del resto de trabajos de la asignatura. Por último, se analizó 

el grado de acierto en el examen en aquellas preguntas relacionadas con 

los contenidos del reto. El impacto del proyecto se medió a través de 

varios indicadores: 
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‒ Grado de participación en el reto: Nº de estudiantes – Nº de 

estudiantes que no han participado en el reto o han abandonado 

el reto 

‒ Nota final obtenida por los estudiantes: Nota final media de 

cada grado, Nota modal de cada grado y Nº de grupos con una 

nota igual o superior al 9.  

‒ Grado de satisfacción con el reto del alumnado: se esperará un 

resultado promedio por encima de 4 sobre 5 en la satisfacción 

general.  

‒ Grado de recomendación del reto: utilizando el NPS score se 

preguntará a los alumnos sobre si recomendarían la participa-

ción en este reto a otros compañeros. Se espera un resultado 

del 25% de forma que uno de cada 3 alumnos responda entre 

un 9 y 10. 

‒ Aceptación de la comunicación en el Congreso Internacional 

de Innovación y Tendencias Educativas. 

‒ Grado de satisfacción de los profesores implicados: se utilizará 

una versión modificada del cuestionario Customer Satisfaction 

Score (CSAT) y del Customer Effort Score (CES). 

4.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Los datos se expusieron en forma de media y desviación típica. Se uti-

lizó la prueba de los signos de Wilcoxon (no hubo distribución normal) 

para analizar cambios pre-post en toda la muestra. La comparación basal 

entre grados se analizó con Mann-Whitney U. 

5. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos fueron: 

1. Se han alcanzado los resultados de aprendizaje mediante el 

reto CBL y recogidos en la guía docente de la asignatura de 

Diseño y Planificación de Instalaciones Deportivas: 

‒ Determinación, a partir de prácticas específicas, de las carac-

terísticas y destrezas básicas para poder analizar la distribución 

de los espacios de una instalación.  
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‒ Determinación, a partir de prácticas específicas, de los diferen-

tes elementos a considerar a la hora de elaborar el plan de man-

tenimiento de un tipo concreto de instalación.  

2. Se han alcanzado los resultados de aprendizaje mediante el reto 

CBL y recogidos en la guía docente de la asignatura de Diseño 

y Planificación de Espacios Deportivos: 

‒ Realización de prácticas para aplicar la metodología de diseño 

de una instalación deportiva.  

‒ Determinación, a partir de prácticas específicas, de los diferen-

tes elementos a considerar a la hora de elaborar el plan de man-

tenimiento de un tipo concreto de instalación.  

3. Los alumnos han trabajado competencias de aprendizaje expe-

riencial, englobadas dentro del Modelo Académico de la Uni-

versidad Europea, siendo la principal línea “Entornos profesio-

nales”: han abordado con éxito un reto de una empresa real. De 

manera secundaria, también han trabajado el “Enfoque Data 

Driven”, debido a que se le exigió al alumnado que desarrolle 

su inquietud investigadora, se apoye en la tecnología y casos 

reales, y utilice un pensamiento crítico (figura 6). 

FIGURA 6. Ejemplo del diseño de los espacios deportivos presentados por el alumnado. 
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4. Las competencias de aprendizaje desarrolladas por el alum-

nado mediante el reto CBL y recogidas en la guía docente de 

la asignatura de Diseño y Planificación de Instalaciones De-

portivas fueron: 

‒ Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su tra-

bajo o vocación de una forma profesional y posean las compe-

tencias que suelen demostrarse por medio de la elaboración y 

defensa de argumentos y la resolución de problemas dentro de 

su área de estudio.  

‒ Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, pro-

blemas y soluciones a un público tanto especializado como no 

especializado.  

‒ Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de 

aprendizaje necesarias para emprender estudios posteriores 

con un alto grado de autonomía.  

‒ Aprendizaje Autónomo: Habilidad para elegir las estrategias, 

las herramientas y los momentos que considere más efectivos 

para aprender y poner en práctica de manera independiente lo 

que ha aprendido.  

‒ Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones: ser capaz de 

valorar y entender posiciones distintas, adaptando el enfoque 

propio a medida que la situación lo requiera.  

‒ Conciencia de los valores éticos: Capacidad para pensar y ac-

tuar según principios universales basados en el valor de la per-

sona que se dirigen a su pleno desarrollo y que conlleva el com-

promiso con determinados valores sociales. 

‒ Utilización de las tecnologías de la información y las comuni-

caciones (TIC): Capacidad para utilizar eficazmente las tecno-

logías de la información y las comunicaciones como herra-

mienta para la búsqueda, procesamiento y almacenamiento de 

la información, así como para el desarrollo de habilidades co-

municativas.  
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‒ Capacidad para diseñar, planificar, organizar, ejecutar y eva-

luar programas de actividades deportivas y recreativas de ca-

rácter continuado y/o eventual, atendiendo a todos aquellos 

factores que condicionan su desarrollo en los diferentes con-

textos profesionales, sociales y económicos.  

‒ Capacidad para participar en la dirección y/o gestión eficiente 

de entidades, tanto públicas como privadas, que desarrollan 

servicios de actividad física en cualquiera de sus espectros (re-

creación, salud, deporte, educación, etc.…), identificando, de-

finiendo y sistematizando los procesos necesarios para la con-

secución de sus objetivos.  

5. Las competencias de aprendizaje desarrolladas por el alum-

nado mediante el reto CBL y recogidas en la guía docente de 

la asignatura de Diseño y Planificación de Espacios Deportivos 

fueron: 

‒ Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su tra-

bajo o vocación de una forma profesional y posean las compe-

tencias que suelen demostrarse por medio de la elaboración y 

defensa de argumentos y la resolución de problemas dentro de 

su área de estudio.  

‒ Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar 

datos relevantes (normalmente dentro de su área de estudio) 

para emitir juicios que incluyan una reflexión sobre temas re-

levantes de índole social, científica o ética.  

‒ Comunicación: capacidad de realizar escucha activa, hacer 

preguntas y responder cuestiones de forma clara y concisa, así 

como expresar ideas y conceptos de forma efectiva. Incluye la 

capacidad de comunicar por escrito con concisión y claridad.  

‒ Trabajo en equipo: capacidad para integrase y colaborar de 

forma activa con otras personas, áreas y/u organizaciones para 

la consecución de objetivos comunes, valorar e integrar las 

aportaciones del resto de los componentes del grupo y actuar 

para desarrollar un buen clima.  
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‒ Toma de decisiones: capacidad para realizar una elección entre 

las alternativas o formas existentes para resolver eficazmente 

diferentes situaciones o problemas.  

‒ Capacidad para aplicar los conocimientos a la práctica: para 

utilizar los conocimientos adquiridos en el ámbito académico 

en situaciones lo más parecidas posibles a la realidad de la pro-

fesión para la cual se están formando.  

‒ Capacidad para seleccionar y saber utilizar el material y el 

equipamiento deportivo adecuado para cada tipo de actividad, 

identificando las características técnicas de los diferentes espa-

cios deportivos.  

‒ Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, pro-

blemas y soluciones a un público tanto especializado como no 

especializado.  

‒ Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de 

aprendizaje necesarias para emprender estudios posteriores 

con un alto grado de autonomía.  

‒ Conocimiento de las herramientas de gestión utilizadas en las 

entidades que desarrollan servicios de actividad física en cual-

quiera de sus espectros (recreación, salud, deporte, educación, 

etc.…).  

6. El reto fue aceptado positivamente por el alumnado al vincular 

la actividad con una situación a la que se pueden enfrentar en 

su futuro profesional. Así mismo, el director de la cadena de 

gimnasios participante en este desafío mostró su intención de 

mejorar su propuesta con la intervención de nuevas tendencias 

en esta área, enfocando las propuestas de los alumnos hacia ese 

objetivo de diseño, evidenciando la eficacia de la metodología 

CBL para ajustarse a una situación real. En la defensa del dos-

sier cada grupo recibió retroalimentación de cada uno de los 

expertos participantes en la actividad, contribuyendo a mejorar 

su aprendizaje mediante retroalimentación externa. 
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7. El alumnado presentó un rechazo al reto con un valor en el NPS 

inicial de -11. Sin embargo, tras la realización del CBL, el NPS 

se obtuvo un valor de +38.  

8. No se obtuvieron cambios significativos en la percepción de 

competencias blandas del alumnado. Sin embargo, el alum-

nado comentó a los profesores participantes haberse implicado 

mucho más que en el resto de los trabajos de la asignatura.  

6. DISCUSIÓN 

El presente estudio destaca la efectividad del Aprendizaje Basado en 

Retos (CBL) como una metodología valiosa para el desarrollo de com-

petencias en el contexto de la planificación de espacios deportivos. Los 

resultados revelan que el proyecto logró sus objetivos principales al do-

tar a los estudiantes de las herramientas y experiencias necesarias para 

diseñar eficazmente espacios deportivos, estos resultados concuerdan 

con investigaciones previas que han demostrado que el CBL promueve 

un aprendizaje más profundo y duradero al involucrar a los estudiantes 

en situaciones auténticas que reflejan los desafíos del mundo real (Mo-

rán-Barrios et al., 2020). 

Se observaron mejoras significativas en varias competencias especificas 

relacionadas con el diseño y la planificación de instalaciones deportivas, 

así como en habilidades transversales como el trabajo en equipo y la 

toma de decisiones. Estas habilidades son fundamentales en la industria 

del deporte y el ejercicio, donde la colaboración y la resolución de pro-

blemas son cruciales. Los hallazgos encontrados son coherentes con in-

vestigaciones que han identificado el CBL como una forma efectiva de 

desarrollar habilidades prácticas y habilidades de resolución de proble-

mas (Borges et al., 2021). 

Uno de los aspectos más destacados de este estudio es la capacidad del 

enfoque CBL para involucrar a los estudiantes en un entorno de apren-

dizaje experiencial que simula situaciones del mundo real, a través de 

un desafío propuesto por un centro de fitness real, los estudiantes se vie-

ron obligados a aplicar sus conocimientos teóricos a un problema prác-

tico. Este enfoque multidisciplinario, que involucra a estudiantes de 
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diferentes grados, permitió una colaboración efectiva y un intercambio 

de ideas que enriqueció la resolución de problemas, tal y como los ha-

llazgos de Calvo-Centeno et al. (2019). 

El proyecto también tuvo un impacto positivo en la enseñanza y el 

aprendizaje en estos programas académicos. Mostró cómo el CBL puede 

enriquecer la experiencia educativa al acercar a los estudiantes a situa-

ciones del mundo real y fomentar un enfoque data-driven, donde se uti-

liza la tecnología y la investigación para abordar desafíos profesionales. 

Se alinea con investigaciones que han destacado cómo el CBL puede 

mejorar la motivación de los estudiantes y su compromiso con el pro-

ceso de aprendizaje (Postigo et al., 2019). Además, el enfoque data-dri-

ven promovido por el CBL refuerza la idea de que los estudiantes deben 

aprender a utilizar la tecnología y los datos como herramientas esencia-

les en su futura carrera profesional (Carrol et al., 2017). 

La participación y satisfacción de los estudiantes son factores funda-

mentales para evaluar el éxito de un proyecto de aprendizaje experien-

cial. Inicialmente, se observó cierta reticencia por parte de los estudian-

tes hacia el reto propuesto, como se refleja en el Net Promoter Score 

(NPS) inicial de -11. Sin embargo, después de la experiencia, el NPS 

aumentó significativamente a +38. Esto indica un cambio positivo en la 

percepción de los estudiantes sobre el proyecto y sugiere que el CBL fue 

efectivo para involucrar y motivar a los estudiantes. A pesar de los re-

sultados positivos, es importante reconocer las limitaciones de este es-

tudio. La inicial falta de entusiasmo de los estudiantes hacia el CBL es 

una observación que coincide con la literatura existente sobre la resis-

tencia inicial al cambio en la educación (Gómez, 2005). Sin embargo, el 

aumento en el NPS después del proyecto sugiere que, con la exposición 

y la experiencia, los estudiantes pueden apreciar más el valor del CBL 

en su aprendizaje. 

Finalmente, este estudio respalda la idea de que el Aprendizaje Basado 

en Retos (CBL) puede ser una estrategia pedagógica efectiva en progra-

mas académicos relacionados con el deporte y la actividad física. Los 

resultados obtenidos concuerdan con investigaciones previas y enfatizan 

la importancia de la experiencia práctica, el trabajo en equipo y la cola-

boración interdisciplinar en la formación de profesionales en el ámbito 
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deportivo y la actividad física. El CBL también fomenta el pensamiento 

crítico y el enfoque data-driven, habilidades esenciales en el mundo la-

boral actual. A pesar de las posibles reticencias iniciales, la satisfacción 

de los estudiantes y el NPS mejorado respaldan la efectividad de este 

enfoque. Sin embargo, se deben abordar las limitaciones y continuar tra-

bajando en la introducción del CBL de manera efectiva en este contexto 

educativo universitario. 

7. CONCLUSIONES 

Este proyecto de innovación docente tuvo como objetivo principal pro-

porcionar al alumnado de los Grados de Gestión Deportiva y de 

CCAFyD, las herramientas y experiencias clave para así resolver una 

problemática actual y real, planteada en el reto CBL y poder diseñar 

eficazmente instalaciones deportivas. 

Este enfoque pedagógico involucra activamente al estudiante, teniendo 

una situación real, relevante y con una vinculación al entorno profesio-

nal vital. El CBL es un elemento motivador para que el alumnado pueda 

acercarse a problemas comunes en entornos profesionales. Los resulta-

dos de este estudio respaldan la eficacia del CBL para desarrollar com-

petencias específicas relacionadas con el diseño de instalaciones depor-

tivas, así como competencias transversales como la comunicación y ex-

presión de ideas para la ejecución del propio trabajo realizado, valorán-

dose muy positivamente el trabajo en equipo e individual, tecnologías y 

considerando la proyección laboral del estudiante. Aunque, la alta exi-

gencia del reto CBL exigió al máximo la implicación de procesos cog-

nitivos complejos (Pirámide de Bloom), el alumnado mostró un alto in-

terés y pareció estar dispuesto a dedicar altos niveles de esfuerzo a este 

tipo de retos. 

Los estudiantes que participaron en el proyecto experimentaron mejoras 

significativas en habilidades cognitivas, incluyendo el pensamiento crítico 

y la toma de decisiones. El CBL promovió la adquisición de un enfoque 

data-driven, donde los estudiantes utilizaron datos y evidencia para respal-

dar sus decisiones, una habilidad crucial en el entorno laboral actual. 
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La multidisciplinariedad del proyecto, que involucró a estudiantes de 

diferentes grados, fomentó la colaboración interdisciplinar. Este aspecto 

es particularmente relevante en el campo de la planificación de espacios 

deportivos, donde se requiere la integración de diversas perspectivas, 

desde la arquitectura hasta la gestión deportiva. 

A pesar de la reticencia inicial de los estudiantes hacia el CBL, se ob-

servó un aumento significativo en el Net Promoter Score (NPS) después 

del proyecto. Esto indica que, con la exposición y la experiencia, los 

estudiantes pueden apreciar más el valor del CBL en su aprendizaje. 

La feedback proporcionado por expertos externos durante la defensa del 

proyecto contribuyó al enriquecimiento del aprendizaje de los estudian-

tes. Esto demuestra cómo el CBL puede integrarse con éxito con el co-

nocimiento y la experiencia de profesionales del campo. 

Es importante reconocer que implementar de manera eficaz el CBL 

puede requerir una curva de aprendizaje tanto para estudiantes como 

para los docentes. La reticencia inicial de los estudiantes destaca la ne-

cesidad de una comunicación efectiva y una introducción adecuada de 

esta metodología. 

En el futuro, se recomienda continuar explorando y poliendo la integra-

ción del CBL en programas académicos relacionados con el deporte y la 

actividad física. Esto incluye el desarrollo de estrategias para abordar la 

reticencia inicial y maximizar los beneficios del CBL en el aprendizaje 

de los estudiantes. 

Por tanto, este reto ha conseguido promover la experiencia educativa e 

incentivar el interés del alumnado en este tipo de diseños sobre instala-

ciones deportivas, así como desarrollar habilidades prácticas implícitas 

en el propio diseño, trabajo en equipo y la comunicación del mismo. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los medios digitales han irrumpido en la sociedad transformando la 

forma en la que las personas se comunican. El contexto educativo no es 

una excepción. Cada vez más docentes se lanzan a explorar las posibili-

dades que ofrecen plataformas como LinkedIn, Instagram, Pinterest o 

Twitter, para crear entornos de enseñanza-aprendizaje en línea o híbri-

dos. De entre todos estos, TikTok destaca por haberse extendido entre 

la población más joven, potenciando el contenido en formato vídeo, 

donde la música y el movimiento tienen un componente destacado. Es-

tos elementos armonizan con parte de los contenidos de la asignatura: 

“Fundamentos de la Expresión Corporal” (código 33229), del segundo 

curso del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (en 

adelante CCAFyD) de la Universitat de València. Dentro de la misma 

se trabaja con el alumnado para que aprenda a gestionar los factores 
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expresivos vinculados con la comunicación a través de la actividad fí-

sica y el movimiento, potenciando su creatividad y expresividad. Debido 

a que en la Educación Superior y en concreto, en el ámbito de las Cien-

cias de la Actividad Física y del Deporte todavía son escasas las expe-

riencias docentes que hayan explorado el potencial educativo de TikTok, 

en el presente trabajo, se comparten los aspectos estructurales y proce-

dimentales del proyecto de innovación docente: “Expresándonos a tra-

vés de TikTok: hacia el fomento de la creatividad y habilidades digitales 

de los estudiantes de ciencias del deporte” (código del proyecto: RE-

NOVA_PID, UV-SFPIE_PID-2079334). Durante el desarrollo del pro-

yecto, el alumnado realizó un total de tres tareas a través de TikTok, 

creando vídeos donde: 1) replicaron un desafío ya existente en TikTok, 

2) crearon su propia coreografía vinculándola al área de la danza, y 3) 

crearon un vídeo de dramatización para contar una historia con la fina-

lidad de transmitir un mensaje positivo a la sociedad. Los resultados ob-

tenidos tras la comparativa pre vs post intervención parecen indicar que 

la experiencia produjo una cierta mejora en la creatividad percibida del 

alumnado, el cual valoró de forma positiva la intervención realizada. 

1.1. LOS MEDIOS SOCIALES EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

Los medios sociales engloban a un variado y diverso grupo de platafor-

mas digitales que han irrumpido en nuestra sociedad (Hull & Abeza, 

2021), transformando la forma en la que personas y entidades se rela-

cionan, tanto en el ámbito profesional como personal (Barrot, 2021). 

Hoy en día, los medios sociales se usan para fines tan diversos como 

chatear con familiares y amigos (p.ej., WhatsApp, Telegram, WeChat), 

acceder a contenido de vídeo (p.ej., YouTube, Twitch, TikTok), de fo-

tografías (p.ej., Instagram, Pinterest), o para fines profesionales (p.ej., 

LinkedIn, ResearchGate), entre otras múltiples finalidades. La pande-

mia causada por el virus SARS-CoV-2 popularizó todavía más su uso 

(Al-Balushi et al., 2022), destacando su potencial para crear entornos de 

enseñanza-aprendizaje en línea o mixtos. La literatura señala múltiples 

beneficios de su inclusión en las clases de universidad: 1-aumento de la 

motivación y del compromiso de los estudiantes, 2-incremento del ren-

dimiento académico, 3-fomento de la interacción alumnado-
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profesorado, 4-facilitar la retroalimentación del profesorado al alum-

nado (Greenhow & Lewin, 2016; Manca, 2020; Tolkach & Pratt, 2021). 

Por ello, el profesorado se ha lanzado a explorar su uso en el aula (Ba-

rrot, 2021). 

De entre todas las plataformas digitales, aplicaciones y otras categorías 

de medios sociales disponibles, la aplicación comercial TikTok es una 

de las que más atención ha recibido entre la población más joven (Midd-

leton, 2022), popularizándose su uso durante la pandemia de la COVID-

19 (Escamilla-Fajardo et al., 2021). Esta plataforma digital apuesta por 

el contenido en formato vídeo (Ding et al., 2023), con un gran protago-

nismo de la música y del movimiento.  

De acuerdo con Ramos B. (2005), algunos de los contenidos centrales 

de la expresión corporal consisten en conocer los elementos que integran 

la relación perceptiva y dinámica entre música, sensibilidad y movi-

miento, comprender los fundamentos comunicativos y creativos de las 

actividades corporales con intención expresiva y vivenciar el valor ges-

tual del cuerpo como lenguaje y como herramienta estética y creativa. 

Por este motivo, TikTok es una plataforma que a priori encaja en los 

contenidos de la asignatura de Fundamentos de la Expresión Corporal y 

puede ayudar al desarrollo de los mismos mediante el uso de nuevas 

tecnologías. 

1.2. ESTUDIOS SOBRE EL USO DE MEDIOS SOCIALES EN EDU-

CACIÓN SUPERIOR Y UNIVERSITARIA 

La alfabetización digital constituye uno de los pilares fundamentales en 

la educación del estudiantado universitario. En este sentido, la educa-

ción sobre el buen uso de los medios sociales es un eje fundamental en 

la educación del estudiantado universitario tanto para su futuro laboral 

como personal (Esteve Mon & Gisbert Cervera, 2011). Por este motivo, 

en la actualidad existe un creciente interés científico en la publicación 

de investigaciones que compartan los resultados de diferentes interven-

ciones para integrar los medios sociales dentro de las asignaturas estu-

diadas tradicionalmente en el ámbito académico y universitario (Al Ba-

lushi et al., 2022; Anderson, 2019; Chugh & Ruhi, 2018; Greenhow & 

Lewin, 2019; Kumar & Nanda, 2019). 
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Dentro del campo académico de las Ciencias de la Actividad Física y el 

Deporte este interés es compartido y existen diferentes estudios que han 

analizado el valor el uso de diferentes aplicaciones y plataformas comer-

ciales como LinkedIn (López-Carril et al., 2022), las charlas TED (Ló-

pez-Carril et al., 2020) o el uso de TikTok. Respecto al uso de esta úl-

tima aplicación, Escamilla-Fajardo et al. (2021) exploraron el uso de 

TikTok en la asignatura “Fundamentos de la Expresión Corporal” me-

diante una innovación educativa basada en la inclusión de esta aplica-

ción como herramienta de creación de contenido audiovisual para tres 

creaciones artísticas que los alumnos debían presentar cómo tareas op-

cionales en la asignatura.  

Los resultados de este trabajo demostraron que, después de haber parti-

cipado en la innovación educativa, los estudiantes percibían TikTok 

como una herramienta innovadora y más motivante que el trabajo tradi-

cional. De manera adicional, algunos estudiantes reportaron que el uso 

de esta plataforma podía aumentar su creatividad e imaginación junto a 

la motivación. Estos resultados sugieren un posible efecto del uso de 

esta aplicación en la creatividad del alumnado. No obstante, estos ha-

llazgos son muy noveles y todavía es pronto para determinar el alcance 

del impacto educativo de TikTok en la educación superior y más espe-

cíficamente en el alumnado de GCAFD. 

1. 1 LA IMPORTANCIA DE LA CREATIVIDAD EN LA EDUCA-

CIÓN SUPERIOR 

Debido a su relación con múltiples variables de gran importancia en el 

desarrollo profesional y personal de las personas, la creatividad ha emer-

gido recientemente como una disciplina académica prioritaria y de mayor 

importancia en las instituciones académicas (Aktas, 2022). 

La creatividad así mismo, es un concepto altamente complejo, compuesto 

por diferentes componentes (Corazza et al., 2022) y que presenta una gran 

dificultad para ser evaluada ya que depende altamente del contexto dónde 

se quiera estudiar (Wang & Nickerson, 2017; Zeng et al., 2012).  

No obstante, a pesar de la complejidad del concepto y su medición. La 

creatividad sigue siendo un tema candente y que despierta un alto interés 
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en la actualidad, debido a las múltiples las aportaciones que demuestran 

el valor de la creatividad y su relación con otras variables de interés 

como las intenciones de emprendimiento (Biraglia & Kadile, 2017; La-

guia et al., 2019), el autoconcepto (Lau et al., 2004), las habilidades per-

sonales (Samasonok & Juskeviciene, 2022), la ejecución de algunas pro-

fesiones cómo la psicología (Shulga, 2012) o incluso la educación para 

la sostenibilidad (Sandri, 2013). De esta forma, el fomento de la creati-

vidad constituye una de las prioridades constituye una prioridad en la 

agenda de las instituciones de educación superior en la actualidad (Abu 

Shokeedem & Barham, 2020). 

Debido a este hecho, cada vez son más numerosas las investigaciones 

que intentan analizar y divulgar alrededor de estrategias, propuestas de 

intervención y otras disciplinas afines sobre como fomentar la creativi-

dad en las aulas (Jeffrey & Craft, 2004), y cada vez son más frecuentes 

los estudios que buscan analizar cuáles son las mejores prácticas para 

fomentar la creatividad dentro de cada campo académico específica-

mente (Tawie et al., 2017). 

Dentro del campo de las ciencias de la actividad física y el deporte, los 

estudios disponibles parecen indicar que la expresión corporal es una 

materia que fomenta la creatividad dentro de esta disciplina (Escamilla-

Fajardo et al., 2021; Vidaci et al., 2021). De manera interesante el tra-

bajo, realizado por Escamilla-Fajardo et al. (2021), recoge las aportacio-

nes de algunos alumnos que indicaron considerar una intervención edu-

cativa basada en Tiktok como un elemento que fomentaba la creatividad 

dentro de esta asignatura. 

No obstante, estos resultados son meramente descriptivos y testimonia-

les. Por lo cual, es necesario aportar evidencia científica que demuestre 

estas relaciones de forma empírica. Por ese motivo se plantea el presente 

trabajo de investigación en el que se busca investigar si una innovación 

educativa basada en el uso de medios sociales dentro de la asignatura de 

expresión corporal puede fomentar la creatividad del alumnado del 

grado de ciencias de la actividad física y el deporte. Los objetivos del 

presente trabajo, así como la metodología utilizada, resultados obtenidos 

y su discusión son presentados en las siguientes secciones del trabajo.  
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2. OBJETIVOS 

El objetivo general del presente trabajo es estudiar los efectos de una 

innovación educativa basada en el uso de la aplicación comercial Tik-

Tok como herramienta de trabajo dentro de la asignatura “Fundamentos 

de la Expresión Corporal” (código 33229). Así mismo, se ha planteado 

como objetivo específico analizar si la realización de una innovación 

educativa basada en el uso de TikTok puede mejorar la creatividad del 

estudiantado de la asignatura FEC. 

3. METODOLOGÍA 

Para comprobar el impacto de una innovación educativa basada en el 

uso de medios sociales sobre la creatividad percibida del alumnado de 

CCAFyD se llevó a cabo una intervención educativa dentro de la asig-

natura “Fundamentos de la Expresión Corporal” (código 33229), de se-

gundo de Grado en CCAFyD en la que se utilizó la plataforma digital 

TikTok como elemento innovador dentro de la asignatura.  

La innovación se construyó bajo el proyecto de innovación docente ti-

tulado: “Expresándonos a través de TikTok: hacia el fomento de la crea-

tividad y habilidades digitales de los estudiantes de ciencias del de-

porte”, recibiendo el apoyo del Vicerrectorado de Transformación Do-

cente y Formación Permanente de la Universitat de València (código del 

proyecto: RENOVA_PID, UV-SFPIE_PID-2079334). 

Respecto al diseño de la misma, la intervención docente realizada utilizó 

una estructura similar a la utilizada por Escamilla-Fajardo et al. (2021). 

Además, esta se realizó durante el segundo semestre del curso acadé-

mico 2022-2023. 

3.1 PARTICIPANTES 

Un total de 26 estudiantes del segundo curso del grado de GCAFD 

(Campus de Blasco Ibáñez) participaron de manera exitosa en la inter-

vención  
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3.2 PROCEDIMIENTO 

La innovación docente, comenzó los días 20 y 22 de marzo del 2023 con 

la realización de una sesión inicial en la que se llevó a cabo en primer 

lugar, la evaluación pre-intervención mediante un cuestionario com-

puesto por diferentes escalas validadas y variables sociodemográficas 

de interés. A continuación, se llevó a cabo una sesión teórica donde se 

introdujo al alumnado el uso de los medios sociales en el contexto de las 

CCAFyD, incidiendo de forma específica en la necesidad de un uso res-

ponsable de los medios sociales. Seguidamente, dentro de esta misma 

sesión se proporcionó al alumnado una formación sobre el uso especí-

fico de TikTok y sus principales funcionalidades. Por último, se presen-

taron las tareas a realizar con TikTok en el marco del proyecto de inno-

vación docente. Dichas tareas, así como su temporalización, se presen-

tan de forma sintetizada a continuación: 

‒ Tarea 1: Exploración de TikTok en el área de la danza me-

diante un “vídeo-challenge” (Fecha de entrega 5 de abril). La 

primera tarea consistía en realizar de forma individual un vídeo 

en el que cada estudiante debía realizar un copiar un “cha-

llenge” (imitar una coreografía ya existente en TikTok). La du-

ración de dicho video debía ser de un mínimo de 3º” y no su-

perior a los 60’’ y se debía presentar con el formato de pantalla 

dividida que aporta la aplicación TikTok. El objetivo con esta 

tarea era que el alumnado se familiarizará con la aplicación y 

que utilizase la herramienta del vídeo y TikTok para evaluar y 

corregir la limpieza y coordinación de sus movimientos. 

‒ Tarea 2: Realización de una coreografía “creativa” para el 

área de danza (Fecha de entrega 23 de abril). Al igual que en 

la primera tarea, la duración del vídeo en esta segunda tarea 

debía ser de un máximo de 60’’ y un mínimo de 30”. No obs-

tante, a diferencia de la primera actividad, en esta segunda co-

manda se daba libertad al alumnado para escoger la música, 

elegir los pasos coreográficos, montar su propia escenografía 

y seleccionar los efectos a introducir, ya que la única premisa 

que se incluyó para la realización de la misma es que el 
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alumnado debería incluir al menos dos efectos que coincidie-

sen con un “master beat”. 

El “masterbeat” es el primer golpe musical que sucede después de la 

sucesión de un conjunto de cuatro frases musicales o lo que también se 

conoce como bloque musical. Mediante este “beat” se indica el co-

mienzo de un nuevo bloque musical (Schinca, 2010). De esta forma, me-

diante la presente tarea se buscaba comprobar que los alumnos habían 

asimilado algunos de los conceptos más importantes del ritmo y se dejaba 

un espacio más abierto a los estudiantes para estimular su creatividad. 

Por último, cabe resaltar un par de aspectos más respecto a esta tarea. 

En primer lugar, el vídeo a realizar debía ser individual, aunque se per-

mitía que apareciesen otras personas en el mismo. En segundo lugar, en 

esta segunda tarea se realizaron un pequeño concurso en el que los alum-

nos seleccionaron sus tres vídeo vídeos favoritos a través de un sistema 

de votación coordinado con un formulario Google Forms.  

‒ Tarea 3: Ejecución de un ejercicio de dramatización con 

formato de “storytelling” (Fecha de entrega 7 de mayo). En 

esta tarea el alumnado debía contar una historia/pequeño mo-

nólogo para transmitir un mensaje educativo a la sociedad. La 

duración de esta tarea era de un máximo de 5 minutos y un 

mínimo de 3 minutos y se realizó en equipos de entre tres y 

cuatro personas. Al igual que en la tarea dos, para esta tarea se 

dejó total libertad al alumnado para incluir los temas musica-

les, efectos y/o otros elementos que considerasen apropiados 

para su creación artística. 

Todos los vídeos realizados a través de TikTok fueron almacenados en 

la plataforma digital Flip (Microsoft, 2023), a la cual los alumnos acce-

dieron mediante un enlace proporcionado en el aula virtual. Para poder 

realizar la evaluación de las tareas por parte del profesorado, se utilizaron 

rúbricas de evaluación donde se evaluaban aspectos específicos del cu-

rrículum de la asignatura (p.ej., el ritmo, la coordinación y la expresión), 

así como vinculados a TikTok (p.ej., uso de efectos, elección de la mú-

sica). Dichas rúbricas fueron presentadas al alumnado previamente a la 

realización de las tareas con intención de facilitar su realización. 
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Finalmente, tras la realización de las tareas de evaluación, en la última 

sesión de la asignatura (llevada a cabo los días 17 y 19 de Mayo) se llevó 

a cabo la publicación de los alumnos más votados dentro de la asigna-

tura, los cuáles fueron gratificados con una camiseta de la tenda de la 

Universitat de València, además de con 0,5 puntos extra en la nota final 

de la asignatura. 

3.1. INSTRUMENTO 

El instrumento utilizado se trataba de un cuestionario on-line compuesto 

por un total de 80 preguntas que incluían información sobre sus percep-

ciones sobre Tik Tok y los medios sociales, variables sociodemográficas 

de interés. Para la medición de la creatividad percibida, se utilizó la es-

cala de Biraglia y Kadile (2017) compuesta por un total de 6 ítems. Los 

datos fueron analizados mediante el programa JASP (Version 0.16.4; 

JASP Team, 2022) para análisis descriptivos e inferenciales.  

3.2. ANÁLISIS DE DATOS 

En primer lugar, se realizó la prueba del Alpha de Cronbach para con-

firmar la fiabilidad de la escala, el resultado de la prueba proporción una 

correlación de 0,7 entre los seis ítems que componían la variable lo de-

mostró que la escala de creatividad utilizada se trataba de un instrumento 

fiable. En segundo lugar, para comprobar si la distribución de los datos 

cumplía con el supuesto de normalidad se llevó a cabo la prueba de Sha-

piro-Wilk. El resultado de la prueba dio un valor p inferior a 0,05 para 

todos los ítems de la escala tal y como se puede observar en en la tabla 

1. De acuerdo con estos resultados, se aceptó la hipótesis alternativa, la 

cual indica que los datos se distribuyen de forma distinta a la distribu-

ción normal. Por este motivo, para comprobar las diferencias entre los 

sujetos pre y post intervención se utilizó la prueba no paramétrica del 

test de rangos de Wilcoxon. 

TABLA 1. Resultados del test Shapiro-Wilk (Test de distribución normal de los datos) 

Item Enunciado del ítem W p 

CR1  A menudo se me ocurren soluciones creativas a los problemas 0.890 0.009 

CR2  Se me da bien dar un nuevo enfoque a los problemas 0.913 0.032 
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CR3 A menudo se me ocurren ideas nuevas y prácticas 0.890 0.010 

CR4  A menudo tengo ideas nuevas e innovadoras 0.864 0.003 

CR5  Se me da bien generar ideas creativas 0.855 0.002 

CR6  A menudo promuevo y defiendo ideas ante los demás 0.921 0.048 

Nota. Los resultados significativos (p≤0.05) indican una desviación respecto a la distribución nor-
mal. 

4. RESULTADOS 

Los participantes eran principalmente hombres (77%) con una edad me-

dia de 20,4 (±1,5) años. Todos ellos conocían previamente la aplicación 

de TikTok. Respecto al resultado del análisis de la creatividad percibida, 

pre vs post intervención, la prueba de rangos de Wilcoxon para muestras 

relacionadas no mostró diferencias estadísticamente significativas entre 

los resultados previos y posteriores a la intervención (p<0,05). A conti-

nuación, en la Tabla 2 se presentan sus puntuaciones medias, desviacio-

nes típicas y valores de significación. 

TABLA 2. Percepción del estudiantado sobre su creatividad percibida (pre vs post) 

  Media (DE) z p r 

N =26 Pre Post    

 A menudo se me ocurren soluciones 
creativas a los problemas 

3,35 (±0,63) 3,54 (±0,71) -0,95 0,16 -0,261 

 Se me da bien dar un nuevo enfoque a 
los problemas 

3,39 (±0,7) 3,54 (±0,58) -0,77 0,22 -0,225 

A menudo se me ocurren ideas nuevas 
y prácticas 

3,58 (±0,7) 3,58 (±0,64) -0,16 0,45 -0,048 

 A menudo tengo ideas nuevas e inno-
vadoras 

3,31 (±0,68) 3,46 (±0,71) -0,59 0,27 -0,163 

 Se me da bien generar ideas creativas 3,39 (±0,57) 3,46 (±0,58) -0,39 0,34 -0,105 

 A menudo promuevo y defiendo ideas 
ante los demás 

3,15 (±0,97) 3,42 (±0,86) -0,71 0,24 -0,181 

Nota. Para todas las pruebas, la hipótesis alternativa especifica que la Medida 1 es menor que la 
Medida 2. Por ejemplo, CR1 es menor que CR1POST. 

5. DISCUSIÓN 

Tal y cómo se indica en la sección de resultados, la comparativa entre la 

creatividad del alumnado antes y después de la innovación educativa 
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muestra una mejora visible en cinco de los seis ítems de la escala. No 

obstante, ninguno de estos ítems alcanza valores p suficientes para ser 

considerados estadísticamente significativos. 

Los resultados obtenidos demuestran de esta forma que el efecto de la 

innovación educativa realizada es sobre la creatividad percibida del 

alumnado es visible, ya que en cinco de los seis ítems del cuestionario 

se observa una puntuación media superior en el post test. No obstante, 

estas mejoras obtenidas no son estadísticamente significativas y por lo 

cual no son representativas para otras poblaciones. 

Esto podría deberse en primer lugar al tamaño de la muestra estudiada. 

Tal y cómo se ha indicado previamente, los sujetos utilizados para el 

presente trabajo son un total 26 estudiantes, lo cual puede ser una mues-

tra considerablemente reducida y poco representativa que podría influir 

sobre los resultados obtenidos. Por este motivo se recomienda en primer 

lugar, la realización de futuras investigaciones con muestras más am-

plias (N=200). En este sentido, la colaboración del profesorado de dife-

rentes Facultades para poder alcanzar estas muestras. 

En segundo lugar, cabe destacar que en la presente intervención se uti-

lizó un diseño experimental en el que no se utilizó ningún grupo control. 

Esto constituye una limitación del trabajo ya que no es posible evaluar 

si la mejora obtenida en las percepciones de los alumnos se debe de 

forma exclusiva a la intervención realizada o puede haber otros factores 

que hayan afectado a la misma. 

Tal y cómo se ha mostrado anteriormente, la expresión corporal es una 

materia con unos contenidos que pueden incidir sobre la creatividad del 

alumnado (Vidaci et al., 2021). Debido a este factor, resulta difícil poder 

concluir si la mejora presente en esta investigación se debe a la inter-

vención realizada o, si por el contrario, los propios contenidos de la asig-

natura resultan un elemento potenciador de la creatividad. De esta 

forma, se resalta la necesidad de incluir grupos control en futuras inves-

tigaciones con el fin de poder medir de manera más fiable el efecto de 

la innovación educativa planteada. 

Asimismo, en tercer lugar, cabe destacar que la elección y diseño de las 

tareas es un elemento que puede influir en los resultados de la 
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innovación educativa. En este sentido, la literatura disponible demuestra 

como el diseño de las tareas puede influir de forma significativa en el 

interés de los estudiantes (Roure & Pasco, 2018). En la presente inter-

vención, se optó por la realización de tres tareas con una carga creativa 

progresiva, que iba desde la creatividad nula o casi nula en la primera 

tarea (dónde el objetivo principal era aprender a utilizar algunas funcio-

nes básicas de la aplicación), hasta la última tarea dónde prácticamente 

las únicas premisas eran utilizar la aplicación y tratar de transmitir un 

mensaje a la sociedad. Por este motivo, podríamos considerar que no 

todas las tareas seleccionadas han sido “creativas” en esencia y esto po-

dría haber afectado al impacto sobre la creatividad del estudiantado. 

Por último, es importante señalar que la creatividad es un constructo alta-

mente complejo, así como lo es su medición. Debido a las limitaciones de 

recursos existentes en el contexto del presente trabajo (personal técnico 

especializado y tiempo), en la intervención realizada se decidió utilizar 

una escala para que el estudiantado evaluase su creatividad percibida. 

Este instrumento, aunque ha sido validado dentro de la literatura cientí-

fica como un instrumento válido y fiable para medir la creatividad per-

cibida (Biraglia & Kadile, 2017) sigue sin ser una herramienta específica 

para medir la creatividad. No obstante, existe evidencia científica que 

demuestra una relación significativa entre la creatividad y diferentes 

cualidades de interés en el contexto universitario como las habilidades 

emprendedoras(Laguia et al., 2019), el autoconcepto (Lau et al., 2004) 

o los cincos grandes rasgos de personalidad de Samasonok y Juskevi-

ciene (2022)  

6. CONCLUSIONES 

De acuerdo con los resultados obtenidos, no se han podido comprobar 

diferencias estadísticamente significativas en la creatividad percibida 

del estudiantado de ciencias de la actividad física y el deporte después 

de participar en un programa de innovación educativa. Estos resultados 

pensamos que se deben a un tamaño muestral reducido, por lo que estu-

dios futuros con poblaciones más numerosas parecen necesarios para 

poder confirmar los hallazgos obtenidos en el presente estudio. Así 
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mismo, para futuras investigaciones se recomienda la inclusión de un 

grupo control para poder observar más claramente los efectos de la in-

tervención planteada.  

Como aspectos a destacar, el alumnado ha valorado de forma muy posi-

tiva, una vez más, el uso de TikTok para desarrollar contenido de la 

asignatura de los bloques de danza y dramatización. Gracias a esta in-

novación educativa, se observa el impacto que puede tener esta expe-

riencia en la formación del alumnado en un área tan relevante para su 

futuro profesional como lo es el desarrollo de competencias digitales. 

Los resultados de la innovación parecen indicar que TikTok es un re-

curso motivante al alumnado y que puede ayudarle a aprender divirtién-

dose. Por ello, en próximos cursos académicos se continuará explorando 

el potencial educativo de TikTok. Además, las particularidades que 

ofrece TikTok permiten al alumnado la creación de vídeos donde esti-

mulen su creatividad e imaginación. 
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1.INTRODUCCIÓN 

La temática abordada en el presente trabajo son los conocimientos en los 

adolescentes de secundaria en cuanto a hábitos saludables de nutrición. El 

objetivo del mismo era averiguar si existían deficiencias en dichos cono-

cimientos para poder plantear futuras líneas de investigación y reflexión 

con el fin de mejorar estos conocimientos y en consecuencia sus hábitos. 

Dicho trabajo se realiza por la importancia los hábitos saludables, los cuá-

les son cruciales para los adolescentes en su desarrollo personal ya que 

abordan contenidos necesarios para aprender a llevar una vida saludable. 

Además, la nutrición es un tema que en muchos institutos no se aborda 

como contenido en la Educación Física. Finalmente, y de manera adicio-

nal, el trabajo se lleva a cabo a causa de las últimas investigaciones, las 
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cuales nos indican que la obesidad es un problema actual en las escuelas 

de secundaria (Ninatanta, 2017, p.1). 

La Educación Física es una asignatura importante, y el contenido de há-

bitos saludables es ideal para fomentar un desarrollo íntegro en valores 

educativos. Desde el punto de vista de la ciencia, los hábitos saludables 

en la escuela tienen como principal objetivo evitar problemas de salud y 

prevenir enfermedades (Montero & Extremera, 2015, p. 53). 

En cuanto a la estructura del trabajo, el mismo se plantea tal y como se 

describe a continuación: En primer lugar, se presenta un marco teórico, 

en el cual se abordarán temas importantes como el lugar de los hábitos 

saludables en la LOMLOE o como la importancia que tienen estos há-

bitos en los adolescentes. Tras esta introducción teórica y justificación 

se plantean los objetivos a alcanzar en el presente trabajo. El método que 

se va a utilizar para el posterior análisis de la encuesta, los resultados 

obtenidos y su discusión. Finalmente, la conclusión será el último punto 

de este trabajo en el que se reflexionará sobre la importancia e interpre-

tación de los resultados obtenidos. 

El método empleado en la encuesta es de unos 106 participantes, una 

encuesta realizada mediante formulario de Google forms y se comparan 

los resultados con las soluciones para sacar conclusiones. 

1.1. LA ADQUISICIÓN DE HÁBITOS SALUDABLES Y DE NUTRI-

CIÓN EN LA EDUCACIÓN SECUNDARIA 

La adquisición de hábitos saludables es uno de los principales objetivos 

del currículum de la Educación Física dentro de la etapa educación secun-

daria (Aparicio-Sarmiento et al., 2018), dicho objetivo a su vez engloba 

un amplio abanico de hábitos saludables específicos tales como la adqui-

sición de rutinas de activación y vuelta a la calma (Jurado et al., 2015), la 

adquisición de hábitos posturales (Aparicio-Sarmiento et al., 2018) o la 

adquisición de hábitos de nutrición saludable (Díaz et al., 2016). 

Dentro de los diferentes hábitos presentados, este último resulta de gran 

relevancia debido a dos razones: (1) la falta de conocimientos nutriciona-

les del alumnado y su repercusión en la obesidad infantil, (2) La no exis-

tencia de un espacio específico para la instrucción en estos dentro de las 

asignaturas establecidas dentro de la educación secundaria obligatoria. 
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Respecto al primero de los argumentos aportados, la evidencia científica 

nos indica que en España existe un alto nivel de obesidad infantil y ju-

venil (Aranceta-Bartrina et al., 2020; López-Sobaler et al., 2021). Estos 

altos índices de obesidad juvenil en España tienen consecuencias nega-

tivas tanto a nivel individual como para la sociedad en su conjunto que 

engloba problemas de salud como el desarrollo de enfermedades cardio-

vasculares en la edad adulta hasta impactos económicos y sociales (Gó-

mez Taverner, 2020). Asimismo, uno de los factores asociado a estos 

altos índices de obesidad es el bajo nivel de conocimientos nutricionales 

de los alumnos y sus familias, hecho que se demuestra por las preferen-

cias alimenticias de estos alumnos que tienden a consumir una gran can-

tidad de alimentos procesados (Calderón García et al., 2019).  

De esta forma, adquirir los conocimientos necesarios para el desarrollo 

e implementación de buenos hábitos alimenticios es muy importante, y 

por ello se debe de enseñar a los niños, profesores y padres. La necesidad 

de adquirir estos hábitos según De La Cruz (2015) implica: 

‒ Descubrir y erradicar creencias y mitos que puedan tergiversar 

los conocimientos correctos sobre la nutrición 

‒ Apologizar sobre las funciones o roles que tienen la nutrición 

y los hábitos alimenticios a lo largo de nuestra vida, provo-

cando una mejora de la conciencia en las personas. 

‒ La importancia que debe adquirir la educación, sobre todo en 

épocas de escolarización, de manera que desde pequeños ten-

gan una buena estructura de cómo saber alimentarse correcta-

mente. p.162. 

“Aunque hoy en día hay iniciativas para mejorar los hábitos alimenticios 

no llegan a cumplir el déficit que existe en las escuelas, estas habilidades 

alimentarias que deben adquirir deben tener como objetivo que cada uno 

sepa realizar sus propias dietas” (Lichtensein & Ludwig, 2010, p.1857). 

La importancia de adquirir buenos hábitos según Navarrete (2016) son: 

La comprensión a una temprana edad de adoptar hábitos higiénicos que 

seguramente durarán para toda la vida, además, esa persona acabará por 
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desarrollar habilidades y destrezas que le permitan cuidar su salud y con-

tribuir en el cuidado y bienestar de la familia y de sí mismo (p.14). 

Y por este motivo es tan importante que la educación y salud se trabajen 

conjuntamente, para que el día de mañana los alumnos sepan valerse por 

sí mismos en estos aspectos. 

1.2. LOS HÁBITOS ALIMENTARIOS Y LA NUTRICIÓN EN LA 

EDUCACIÓN FÍSICA 

Los hábitos saludables forman parte del contenido a impartir en la Edu-

cación Física, de acuerdo con el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, 

por el que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la 

Educación Secundaria Obligatoria, en la nueva ley educativa han sido 

modificado muchos objetivos de etapa de educación, pero uno que ca-

racteriza muy bien los hábitos saludables e incorporarlos a la Educación 

Física es el “K”, dicho objetivo indica textualmente: 

Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de los otros, 

respetar las diferencias, afianzar los hábitos de cuidado y salud corpora-

les e incorporar la educación física y la práctica del deporte para favore-

cer el desarrollo personal y social. Conocer y valorar la dimensión hu-

mana de la sexualidad en toda su diversidad. Valorar críticamente los 

hábitos sociales relacionados con la salud, el consumo, el cuidado, la 

empatía y el respeto hacia los seres vivos, especialmente los animales, y 

el medio ambiente, contribuyendo a su conservación y mejora. 

Además, en cuanto a las competencias específicas, como referencia de 

los hábitos saludables está la competencia 1 que indica: 

Adoptar un estilo de vida activo y saludable, seleccionando e incorpo-

rando intencionalmente actividades físicas y deportivas en las rutinas 

diarias a partir de un análisis crítico de los modelos corporales y del re-

chazo de las prácticas que carezcan de base científica, para hacer un uso 

saludable y autónomo del tiempo libre y así mejorar la calidad de vida. 

De forma adicional, esta nueva ley educativa otorga un mayor espacio 

para los hábitos saludables otorgándole el saber básico: “Vida activa y 

saludable”. Por este motivo, se entiende que la alimentación saludable 

es un objetivo de la Educación Física, esto se debe a que uno de los 

saberes básicos a los cuales se debe atener el docente es “Vida activa y 

saludable”. No obstante, en la actualidad son escasos los trabajos que 
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hablen sobre las experiencias de los docentes impartiendo estos conte-

nidos, sus conocimientos en esta materia o lo que resulta aún más preo-

cupante, cual es el nivel de conocimientos nutricionales del alumnado 

de educación secundaria en la actualidad. 

La evidencia científica disponible al respecto indica que los conocimien-

tos del estudiantado de secundaria son medios (Manzano-Felipe et al., 

2022; Okta & Yildiz, 2021; Rosi et al., 2020). Sin embargo, de los tres 

estudios aportados tan sólo uno de ellos se realizó en estudiantes espa-

ñoles (de la región de Andalucía). Debido a la falta de datos de otras 

comunidades autónomas se plantea el presente estudio para aportar 

nueva evidencia científica.  

2.OBJETIVOS 

El objetivo general de este trabajo es estudiar cual es el nivel de conoci-

mientos sobre hábitos nutricionales de los adolescentes de la etapa de 

secundaria del centro Virgen del Carmen Onda (Castellón de la Plana, 

España). A partir de este objetivo general se plantean los siguientes ob-

jetivos específicos. 

‒ En primer lugar, estudiar el nivel de conocimientos nutriciona-

les de los alumnos del centro Virgen del Carmen Onda en base 

al cuestionario GeNSK.  

‒ Comparar el nivel de conocimientos según el sexo.  

‒ Analizar si existen diferencias estadísticamente significativas 

en los conocimientos nutricionales en función de la práctica de 

actividad físico-deportiva.  

‒ Examinar si existen diferencias en la puntuación del cuestio-

nario según el curso.  

‒ Evaluar si los conocimientos nutricionales de los alumnos va-

rían en función de los estudios de los padres y madres. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. MUESTRA 

La muestra de este estudio se compone de un total de un total de 104 

alumnos de la etapa de secundaria correspondientes a los cursos: 1 ESO, 

2 ESO, 3 ESO y 4ESO, en el centro Virgen del Carmen Onda (Caste-

llón). Los alumnos tienen una edad comprendida entre los 11 y 17 años. 

El 52% de ellos eran chicos y el 48% chicas. Además, el 81% de los 

alumnos indicó practicar deporte. 

3.2. MATERIAL Y MÉTODO 

El instrumento utilizado para evaluar los conocimientos nutricionales 

del alumnado fue la escala de mitos y falsas creencias de los hábitos 

saludables. Esta escala fue diseñada y validada en el año 2017 por los 

autores Patrizia Calella, Vittorio Maria Iacullo, y Giuliana Valerio, en 

una población de 202 estudiantes de la provincia de Nápoles (Italia)- 

Asimismo, dicha escala ha sido recientemente traducida y adaptada al 

español por María Ángeles Manzano Felipe, Celia Cruz Cobo, María 

Ángeles Bernal Jiménez y María José Santi Cano en el año 2022, con 

una población de 305 adolescentes de secundaria. 

El cuestionario se compone en dos apartados, uno de nutrición general 

y otro específico de nutrición deportiva. La escala se compone de un 

total de 62 preguntas y se divide en 3 secciones. La primera sección 

consta de 43 preguntas sobre la composición nutricional de varios ali-

mentos en las cuales los alumnos deben contestar una alternativa entre 

3 posibles respuestas (“Alto”, “bajo” o “no lo sé”) de la cuáles soólo hay 

una única opción correcta. La segunda sección mantiene la misma lógica 

para las preguntas sustituyendo las opciones por “verdadero”, “falso” o 

“no lo sé”. El tercer y último subapartado es de nutrición deportiva, que 

se responde con una única respuesta correcta.  

Para cada pregunta la respuesta correcta puntúa como 1 y las incorrectas 

o no lo sé un 0. Cuando un alumno saca una puntuación inferior a 33 se 

considera que los alumnos tienen un nivel bajo de conocimientos; si los 

alumnos tienen una puntuación mayor a 66 se considera que tienen un 
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nivel de conocimientos alto. Si la puntuación es entre 33 y 66 se consi-

dera que el alumno tiene un nivel de conocimiento nutricional medio. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Para llevar a cabo este estudio se realizó un sondeo mediante cuestiona-

rio online a una muestra de conveniencia compuesta por 104 alumnos 

del colegio Virgen del Carmen Onda. El cuestionario fue administrado 

entre los meses de marzo y mayo del 2023 dentro de las clases de Edu-

cación Física que los alumnos recibían dentro de forma regular en el 

centro. Los alumnos dedicaron una media de 15 minutos para contestar 

la encuesta, la cual se realizó de manera online, aprovechando las “ta-

blets” que tienen todos los alumnos en el centro. 

Tras el trabajo de campo, los datos recogidos fueron recogidos en una 

hoja de cálculo de Excel en la que se recogía la puntuación del test así 

como las respuestas sobre variables sociodemográficas incluidas en el 

cuestionario. Los datos incluidos en esta base de datos se utilizaron para 

hacer análisis descriptivos, así como representación gráfica de los mis-

mos. Posteriormente, estos datos fueron transcritos a una base de datos 

en SPSS dónde se codificaron las principales variables para el análisis 

estadístico inferencial. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

El análisis estadístico se realizó mediante el programa SPSS 23.00 

(IBM®). En primer lugar, para comprobar si la distribución de las va-

riables IMC y puntuación es normal, se realizó la prueba de Kolmogo-

rov-Smirnov. En segundo lugar, se llevaron a cabo una serie de pruebas 

T y ANOVA para muestras independientes con el objetivo de analizar 

las diferencias en la puntuación del GeNSK según el género, práctica de 

actividad física, nivel de estudios de los padres y el curso. 
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4.RESULTADOS 

4.1. ANÁLISIS DESCRIPTIVO 

En el gráfico 1 se puede observar la distribución de las puntuaciones del 

alumnado en el test GENSK. Cabe destacar, la puntuación media del test 

es de 48,62 de los 94 posibles. Mientras que la mediana es de 50 puntos. 

Además, se puede observar que el valor mínimo es de 0 y el máximo de 

80. La pregunta más fallada es la 9 de la sección1, que pregunta si la 

clara del huevo tiene un alto contenido en colesterol. 

Respecto a la distribución de las puntuaciones de los alumnos en el cues-

tionario GESNK, de acuerdo con la distribución presente en la gráfica 

1, parece que la distribución de las puntuaciones en el test se corres-

ponde con una distribución normal.  

No obstante, para comprobar la normalidad de la distribución de los da-

tos, se realizó la prueba KS de una muestra. El resultado de la prueba 

fue un valor p de 0,134, como este valor estadístico supera el límite de 

0,05 se confirmó que la distribución de los datos era normal. 

GRÁFICO 1. Resultados de las notas del cuestionario 

 

Nota: Elaboración propia 

4.2. ANÁLISIS INFERENCIAL 

Respecto al análisis inferencial, en primer lugar, se llevó a cabo una 

prueba de diferencia de medias para comprobar si existían diferencias 

significativas en la puntuación del test en función del sexo. Tal y como 

se observa en la tabla 1, los hombres presentan una puntuación ligera-

mente superior a la de las mujeres en el test. No obstante, las 
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desviaciones típicas de ambos grupos son bastante amplias, lo cual pone 

en duda que las diferencias entre estos grupos puedan ser estadística-

mente significativas. Por este motivo, se llevó a cabo la prueba de t-

student para muestras emparejadas para comprobar si estas diferencias 

eran estadísticamente significativas. El resultado de la prueba indica un 

valor de p superior a 0.05, por lo cual no se puede confirmar que existan 

diferencias estadísticamente significativas en los conocimientos nutri-

cionales en función del sexo. 

TABLA 1. Diferencias según el sexo 

 Sexo Media 
Desviación  

estándar 
t P 

Puntuación 
Hombre 48,67 19,867 

0,034 0,973 
Mujer 48,55 16,967 

Nota: Elaboración propia 

A continuación, se llevó a cabo una segunda prueba de medias para exa-

minar si existían diferencias estadísticamente significativas en la pun-

tuación del test entre aquellos alumnos que practicaban deporte fuera de 

las clases de educación física y aquellos que no. El resultado de la prueba 

aportó un valor p de 0,027, el cual se encuentra por debajo del límite 

superior del intervalo de confianza (0,05). De esta forma, el resultado de 

esta prueba confirmó que existen diferencias estadísticamente significa-

tivas en los conocimientos nutricionales entre los alumnos que realizan 

deporte y los que no. Lo cual indica que directa o indirectamente la rea-

lización de algún deporte afecta a la conciencia en conocimientos nutri-

cionales. 

TABLA 2. Diferencias entre los alumnos que practican deporte y los que no practican de-

porte 

 
Practican de-

porte 
Media 

Desviación es-
tándar 

t P 

Puntuación 
Si 50,99 16,685 

1,981 0,027* 
No 39,50 23,357 

Nota: Elaboración propia 

*Diferencia estadísticamente significativa (p<0,05) 
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En tercer lugar, para comparar las diferencias existentes en los conoci-

mientos nutricionales del alumnado en función de su curso se llevó a 

cabo una prueba ANOVA para muestras independientes. Tal y como se 

puede observar en la tabla 3, parece existir un mayor un nivel de cono-

cimientos nutricionales a media que los alumnos están en cursos más 

elevados, excepto por los alumnos de tercero de la ESO. No obstante, 

para comprobar si este nivel de conocimientos era estadísticamente di-

ferente en alguno de los grupos, se realizó la una ANOVA para muestras 

independientes. El resultado de la prueba reveló un valor p superior a 

0,05 por lo cual no se pueden apreciar diferencias estadísticamente sig-

nificativas de los conocimientos nutricionales en ningún curso. 

TABLA 3. Diferencias entre cursos 

 Media Desviación estándar t P 

1 46,58 18,924 

0,524 0,667 

2 50,36 18,238 

3 45,31 19,910 

4 51,11 17,885 

Total 48,62 18,469 

Nota: Elaboración propia 

A continuación, se llevó a cabo una nueva ANOVA para evaluar si exis-

tían diferencias estadísticamente significativas en función del nivel de 

estudios de las madres. Tal y como se puede observar en la tabla 4 los 

alumnos cuyas madres tenían estudios de Formación Profesional o uni-

versitarios tienen una puntuación ligeramente superior en el test. Sin 

embargo, de acuerdo con el resultado de la prueba, pero no se han po-

dido observar diferencias estadísticamente significativas en función de 

los estudios de las madres (p≥0,05). 

Por último, se llevó a cabo el mismo análisis con el objetivo de evaluar 

si existían diferencias significativas en la puntuación del test en función 

del nivel de estudios de los padres. Una vez más, los resultados de la 

ANOVA no permitieron demostrar diferencias estadísticamente signifi-

cativas en función de los estudios de los padres (p≥0,05). 
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TABLA 4. Diferencias entre los estudios de las madres 

 Media 
Desviación están-

dar 
t P 

ESO/ECG 43,93 16,729 

1,260 0,292 

Bachiller 46,80 17,993 

Formación profe-
sional 

51,52 21,910 

Estudios universi-
tarios 

51,97 16,160 

Nota: Elaboración propia 

TABLA 5. Diferencias entre los estudios de los padres 

 Media Desviación estándar t P 

ESO/ECG 47,31 20,121 

1,212 0,310 
Bachiller 41,13 27,341 

FP 54,21 15,765 

Estudios universitarios 49,45 15,702 

Nota: Elaboración propia 

5.DISCUSIÓN 

Este cuestionario tuvo como finalidad valorar los conocimientos nutricio-

nales de una muestra de adolescentes entre 11-17 años. En primer lugar, 

cabe destacar la clasificación del nivel de conocimientos de los alumnos 

se hizo de acuerdo a la puntuación del test tal y cómo se establece en la 

literatura. Clasificando a los alumnos con puntaciones inferiores a 33 

cómo alumnos con un nivel bajo de conocimientos; a los alumnos con una 

puntuación entre 33 y 66 como nivel de conocimientos medio y; aquellos 

con una puntuación superior a 66 siendo considerados alumnos con altos 

conocimientos. (Calella et al., 2017, pág. 8). A partir de los resultados 

obtenidos y en base a los objetivos planteados discuten las implicaciones 

de los mismos desde una perspectiva científico-pedagógica. 

En primer lugar, de acuerdo con los resultados obtenidos la puntuación 

media del alumnado del centro Virgen del Carmen Onda (Castellón de 

la Plana, España). es de 48,62 puntos, con lo cual se puede decir que este 

alumnado entra dentro del rango de alumnos con un nivel de 
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conocimientos medio. Estos resultados son similares a los obtenidos por 

Manzano-Felipe et al. (2022), quienes obtuvieron una media de 42,6 

(±6.7) puntos. Debido a la alta incidencia de la obesidad en los niños y 

adolescentes de España (Aranceta-Bartrina et al., 2020) así como la im-

portancia de la educación nutricional en su prevención (Trescastro-Ló-

pez et al., 2014), el presente trabajo refuerza la evidencia científica dis-

ponible que indica la necesidad de mejorar los conocimientos científicos 

del alumnado en esta materia. 

Los hallazgos obtenidos demuestran que existe una necesidad de am-

pliar la docencia relacionada con estos contenidos dentro del sistema 

educativo español. No obstante, en la actualidad sigue existiendo un va-

cío respecto a qué materias deberían encargarse de impartir estos conte-

nidos y que profesionales o profesores deberían encargarse de impartir 

esta docencia. 

En segundo lugar, el segundo objetivo específico de este estudio era 

comparar el nivel de conocimientos según el sexo. Los resultados de la 

prueba t-student para muestras relacionadas indican que no existen dife-

rencias estadísticamente significativas en los conocimientos nutriciona-

les del estudiantado en función de su sexo. Los estudios previos realiza-

dos con este mismo cuestionario GeSNK, tampoco obtuvieron diferen-

cias estadísticamente significativas en los conocimientos nutricionales 

en función del sexo, con lo cual los resultados obtenidos demuestran 

estar en línea con la evidencia científica disponible (Manzano-Felipe et 

al., 2022; Okta & Yildiz, 2021; Rosi et al., 2020).  

No obstante, sí se observó una ligera diferencia en la media de la pun-

tuación de los hombres respecto a las mujeres. Esta ligera diferencia se 

ve ampliada en el subapartado de nutrición deportiva, donde existe una 

diferencia mayor. En este aspecto, sería interesante para futuras investi-

gaciones analizar si existen diferencias en la puntuación de hombres y 

mujeres en cada una de las secciones del cuestionario, así como en la 

puntuación global del test.  

En tercer lugar, el tercer objetivo específico era analizar si había dife-

rencias estadísticamente significativas en los conocimientos nutriciona-

les en función de los alumnos que realizan deporte y los que no realizan 
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deporte. Los resultados de la prueba han demostrado que se diferencias 

estadísticamente significativas en los conocimientos nutricionales entre 

de los alumnos que realizan deporte y los que no realizan deporte- Estos 

hallazgos pueden sugerir que realizar deporte está relacionado directa o 

indirectamente con unos mejores conocimientos nutricionales. Sin em-

bargo, los resultados obtenidos deben ser tomados con cautela debido a 

que la proporción de estudiantes que indicaron no practicar era muy baja 

(19%, n=20) comparada el número de alumnos que si indicaron practicar 

deporte (81%, n=84).Futuras investigaciones en la materia deberán re-

plicar este estudio para compobar si estos resultados se repiten en otras 

poblaciones, así como indagar en posibles causas que puedan explicar 

fenómeno. 

En cuarto lugar, otro objetivo específico era examinar si había diferen-

cias en la puntuación del cuestionario según el curso. Investigaciones 

previas han mostrado un incremento gradual de la puntuación desde 1 a 

4 ESO (Manzano-Felipe et al., 2022). Estos resultados parecen lógicos 

ya que hipotéticamente los estudiantes en cursos más avanzados debe-

rían teóricamente tener un mayor conocimiento que aquellos de niveles 

inferiores. En el presente estudio se ha observado una tendencia similar, 

aunque destaca que en este estudio el alumnado de tercero de la ESO ha 

presentado las puntaciones más bajas. Estas diferencias pueden ser de-

bidas a que el número de alumnos en cada curso no estaba representado 

de manera equitativa, siendo los alumnos de tercero además los que te-

nían una menor representación (n=13). Además, no se tuvo en cuenta la 

presencia de alumnado repetidor dentro de cada uno de los grupos. Esta 

podría ser una variable que influenciase estos resultados, ya que teóri-

camente un alumno/a repetidor no ha asimilado los contenidos corres-

pondientes a ese curso y esto puede influenciar los resultados obtenidos 

en el test. 

Finalmente, el último objetivo específico era valorar si había diferencias 

estadísticamente significativas en los conocimientos nutricionales de los 

alumnos según los estudios de los padres y madres. De forma general, 

se puede observar que los alumnos cuyos padres tienen estudios de FP 

o estudios universitarios tienen una puntuación ligeramente superior. No 
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obstante, no habiéndose hallado diferencias significativas no puede con-

firmarse que estas diferencias se deban a estas variables. 

6. CONCLUSIÓN 

El objetivo del cuestionario era estudiar los conocimientos nutricionales 

del alumnado de secundaria del centro Virgen del Carmen Onda (Caste-

llón de la Plana, España) dentro de la asignatura de Educación Física. Tras 

analizar los principales resultados obtenidos se destaca, que se han encon-

trado diferencias estadísticamente significativas en el conocimiento nutri-

cional entre los alumnos que practican deporte y los que no practican de-

porte, estos resultados sugieren que el deporte puede tener algún tipo de 

relación sobre la adquisición de hábitos de nutrición saludable. 

En este aspecto, la evidencia científica disponible evidencia que la edu-

cación física es una asignatura clave en la adquisición de hábitos salu-

dables en los niños y los adolescentes (Monguillot Hernando et al., 

2015; Pérez López & Delgado Fernández, 2013). Así mismo estudios 

presentes en la literatura demuestran y explican cómo el deporte y la 

actividad física contribuyen de una forma significativa a la adquisión de 

dichos hábitos (Granados & Cuéllar, 2018; Moreno et al., 2018). 

No obstante, los resultados del presente trabajo además sugieren que la 

práctica de actividad físico-deportiva influye en la adquisición de hábi-

tos de nutrición saludable. Una posible explicación para esto sería que, 

al existir una sección específica sobre los conocimientos nutricionales 

relacionados con el deporte, los alumnos que practican deporte hayan 

puntuado mejor que aquellos que indicaron no practicar deporte. Sin 

embargo, este aspecto no fue analizado y constituye una limitación del 

presente estudio.  

Así mismo, otra posible explicación de los resultados obtenidos es que 

el número de estudiantes que indicaron practicar y no practicar deporte 

se distribuyen de una forma muy desigual. Por este motivo, futuras in-

vestigaciones en este ámbito deberían replicar el presente estudio bus-

cando estratificar de manera correcta al alumnado en función de su 

curso, edad, práctica de deporte o actividad física entre otras variables. 
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Así mismo, se recomienda que se controlen otras variables sobre el 

alumnado tales como si se trata de alumnado repetidor o no. 

De forma general, los resultados del presente estudio confirman que la 

educación nutricional constituye ambas, una carencia y una necesidad 

en el sistema educativo actual. La evidencia nutricional disponible de-

muestra la efectividad de los programas nutricionales en la prevención 

de la obesidad infantil y juvenil (Bibiloni et al., 2017; Martínez et al., 

2009; Pérez Gallardo et al., 2011; Termes Escalé et al., 2020). Sin em-

bargo, podemos evidenciar que muchos de estos programas se corres-

ponden con talleres o actividades puntuales. Teniendo en cuenta que la 

evidencia científica disponible nos indica que el nivel de conocimientos 

nutricionales del alumnado es medio. Parece evidente necesario incre-

mentar la docencia relacionada con esta materia.  

Además, resulta razonable que estos conocimientos deban ser integrados 

dentro de una asignatura dentro del currículum de la etapa secundaria. 

Este hecho, además, supone un debate sobre cuál es el perfil del profe-

sorado más idóneo para impartir estos contenidos. Cuestiones cómo si 

es necesario integrar a nuevos profesionales (e.g estudiantes del grado 

universitario en nutrición y dietética) o asumir estos contenidos por parte 

del profesorado ya existente, que especialista sería el más adecuado para 

impartir esta docencia dentro del profesorado, cuáles serían los conteni-

dos mínimos a impartir o el número de horas que se deberían impartir 

son algunas de la cuestiones que surgen, las deberían ser investigadas y 

debatidas en la investigación así cómo en la administración pública en 

el futuro. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La presente investigación surge por la necesidad de conocer cuanto apre-

cia o prefiere el alumnado de secundaria el uso de metodologías y estilos 

de enseñanza más modernos, más activos, autónomos y motivadores 

frente a metodologías y/o estilos de enseñanza más tradicionales.  

Cada alumno/a tiene unas necesidades, unas inquietudes, unas circuns-

tancias personales y unas motivaciones que, en la suma de todas ellas o 

por separado, requieren determinadas actuaciones por parte del docente, 

lo que supone un reto mayúsculo el desempeñar la profesión de docente 

de Educación Física (EF).  

Tal y como indican Muñoz González et al. (2019) la satisfacción y la 

diversión son fundamentales de cara al aprendizaje del alumnado durante 

las clases. Por ello, se ha llevado a cabo una investigación con los cuatro 

grupos de 2º de la E.S.O de un centro de educación secundaria de la isla 

de Ibiza, que permita conocer la influencia de una metodología activa 
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como la gamificación en la percepción del alumnado sobre la satisfac-

ción, la diversión, la autonomía y competencia propias y la motivación.,  

Para llevar a cabo dicha investigación, se realizará un estudio previo ex-

haustivo a cerca de las nuevas metodologías y su impacto en el alum-

nado, así como los diferentes instrumentos que se han venido utilizando 

para comprobar si repercute en la satisfacción, la motivación, la percep-

ción de autonomía y competencia y la diversión, el uso de metodologías 

más autónomas, activas y participativas. De hecho conforme explica 

Aguado-Gómez et al. (2016) apoyar la autonomía en las clases provoca 

numerosos beneficios al alumnado.  

Ejemplo de lo anterior sería el estudio llevado a cabo por Leo et al. 

(2020) quienes se centraron en analizar como ellos mismos mencionan, 

la relación entre las metodologías de enseñanza-aprendizaje con la mo-

tivación y la implicación de los estudiantes en las clases de EF. Como 

resultados estos autores destacaron que las metodologías constructiva y 

reproductiva se asociaron positivamente con la motivación autónoma, 

añadiendo que las metodologías productiva y reproductiva se relaciona-

ron con la motivación controlada, mientras que la metodología produc-

tiva se asoció con la desmotivación. 

Otro ejemplo de estudio relacionado a la presente investigación sería el 

de Trigueros Ramos et al. (2019) quienes analizaron la influencia que 

ejercía el profesor sobre la confianza, la diversión, la motivación y la 

intención de ser activo en adolescentes. Para ello, analizan su labor y la 

manera en que desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje y si ello 

genera variación en dichas variables. Esto lo confirman expresando que 

los resultados muestran como el apoyo de la autonomía predice positi-

vamente la confianza, la diversión y la motivación, mientras que el con-

trol psicológico predice negativamente las mismas. 

Por último, Valero-Valenzuela et al. (2020) estudiaron las variables de 

la motivación y la satisfacción según el estilo de enseñanza llevado a 

cabo por el docente. De sus resultados se desprende que se da una mayor 

puntuación por parte del alumnado al apoyo a la autonomía respecto al 

estilo controlador y por tanto estos autores destacan la importancia de la 
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actuación del docente en el aula a través del apoyo de la autonomía, con 

el fin de contribuir a lograr mayores niveles de motivación. 

Por todo ello, para llevar a cabo esta investigación se realizó una unidad 

didáctica en el área de Educación Física basada en la orientación. Por un 

lado, se utilizará una metodología tradicional con estilos de enseñanza 

como la asignación de tareas y el trabajo cooperativo con supervisión 

del docente, comprobando resultados tras cada tarea y dando la orden de 

continuar. Por otro lado, se utilizará la metodología basada en la gami-

ficación, el descubrimiento guiado y la resolución de problemas traba-

jando en grupos reducidos donde ellos mismos sabrán si lo han hecho 

bien o algo ha fallado que deberán solucionar.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS GENERAL 

‒ Analizar la influencia que tiene la metodología utilizada en la 

satisfacción, motivación, los niveles de autonomía y compe-

tencia y la diversión del alumnado durante las clases de Edu-

cación Física basadas en el deporte de la orientación en 2º de 

la E.S.O.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS. 

‒ Desarrollar una unidad didáctica sobre la Orientación con dos 

enfoques metodológicos diferentes en los cuatro cursos de 2º 

de la E.S.O de un centro escolar público del municipio de Santa 

Eulalia.  

‒ Comprobar si existen diferencias significativas en el grado de 

motivación, diversión, satisfacción y niveles de autonomía y 

competencia percibida en el alumnado tras vivenciar una Uni-

dad Didáctica de Orientación con un enfoque metodológico 

tradicional y con un enfoque metodológico basado en la Gami-

ficación.  
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‒ Comprobar si existen diferencias significativas en las variables 

objeto de estudio con respecto a la metodología en función del 

sexo y de la práctica o no de deporte fuera del horario escolar.  

3. METODOLOGÍA 

Se realizaron un total de 7 sesiones del deporte de orientación en los 

cuatro grupos de 2º ESO. La finalidad es conocer la percepción del 

alumnado sobre variables como la motivación, la satisfacción, los nive-

les de autonomía y competencia y grado de diversión, así como poder 

descifrar las posibles necesidades particulares que tendría dicho alum-

nado. En esta línea se expresan Reyes et al. (2020) quien especifica que 

el docente debe programar estrategias de enseñanza que resulten efecti-

vas y, además, atender las necesidades de sus estudiantes de manera in-

dividualizada. 

3.1. PARTICIPANTES 

Para llevar a cabo la presente investigación se recogió una muestra con-

formada por un total de 85 estudiantes de edades comprendidas entre los 

13 y los 15 años del segundo curso de Educación Secundaria de un ins-

tituto público de Ibiza durante el curso 2022/2023, divididos en cuatro 

grupos.  

El grupo A está formado por 22 estudiantes (10 mujeres y 12 hombres), 

el grupo B, 20 estudiantes (8 mujeres y 12 hombres), el grupo C, 21 

estudiantes (16 mujeres y 5 hombres) y por último el grupo D, por 22 

estudiantes (9 mujeres y 13 hombres). Esto hace un total de 43 mujeres 

(50,6%) y 42 hombres (49,4%). 

Cabe destacar que nos encontramos con una población muy deportista 

ya que conforme se puede observar en la tabla.1 el 74,1% del alumnado 

practica deporte fuera del horario escolar 3 o más días por semana y tan 

solo el 12,9% no practica deporte fuera del horario escolar.  
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TABLA 1. Número de días que practican deporte fuera del horario escolar. 

Días por semana que realiza 
deporte extraescolar. 

Nº de alumnos/as Porcentaje  

0 11 12,9 

1 1 1,2 

2 10 11,8 

3 16 18,8 

4 o más 47 55,3 

Total 85 100,0 

Lo citado anteriormente se distribuye por sexos de la siguiente manera:  

TABLA 2. Número de días que practican deporte fuera del horario escolar por sexo. 

 0 1 2 3 4 o más 

Masculino 2 0 0 6 34 

Femenino 9 1 10 10 13 

De la tabla 2 se puede desprender que los alumnos practican más deporte 

que las alumnas fuera del horario del centro escolar. 

3.2. INSTRUMENTO 

Los instrumentos utilizados para la presente investigación fueron los si-

guientes.  

Cuestionario de Satisfacción con las Clases de Educación Física 

(PACSQ) Cunningham (2007), utilizado en Sicilia Camacho et al. 

(2014).  

Esta escala consta de 33 ítems distribuidas en 9 dimensiones denomina-

das, enseñanza, relajación, desarrollo cognitivo, mejora de la salud/ con-

dición física, interacción con otros, éxito normativo, diversión y dis-

frute, experiencias de maestría y experiencias recreativas. Se evalúa por 

medio de escala Likert del 1 al 8, donde 1 indica que está totalmente 

insatisfecho, y el 8, totalmente satisfecho. 

Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC) para la Inclusión de 

la Medida de la Regulación Integrada en Educación Física utilizada por 

Ferriz y González-Cutre (2015).  

Esta escala consta de 24 ítems distribuidas en 6 dimensiones denomina-

das, motivación intrínseca, regulación integrada, regulación 
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identificada, regulación introyectada, regulación externa y desmotiva-

ción. Se evalúa por medio de escala Likert del 1 al 7, donde 1 indica que 

está totalmente en desacuerdo, y el 7, totalmente de acuerdo.  

Escala de medida del disfrute en la actividad física (PACES) de Molt et 

al. (2001), utilizado en Moreno et al. (2008).  

Esta escala consta de 16 ítems distribuidos en una dimensión denomi-

nada Disfrute. Se evalúa por medio de escala Likert del 1 al 5, donde 1 

indica que está totalmente en desacuerdo, y el 5, totalmente de acuerdo.  

Escala de medición de la satisfacción de las necesidades psicológicas en 

el ejercicio (PNSE) de Wilson et al. (2006) utilizada en Moreno-Murcia 

et al. (2011).  

Esta escala consta de 18 ítems distribuidas en 3 dimensiones denomina-

das Autonomía, Competencia y Relación Social. Para la presente inves-

tigación se ha escogido solo las dos primeras. Se evalúa por medio de 

escala Likert del 1 al 6, donde 1 indica falso, y el 6, verdadero.  

Además, se incluyeron preguntas sociodemográficas al principio del 

cuestionario para realizar un análisis de las variables objeto de estudio 

según su sexo y si realizaban deporte fuera del horario escolar. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

En primer lugar, se pasó el cuestionario mediante la plataforma Google 

Forms pre-intervención para saber en qué punto se encontraba el alum-

nado antes de poner en práctica la unidad didáctica. Posteriormente a 

este se llevó a cabo la mencionada unidad la cual constaba de un total 

de 7 sesiones de 55 minutos cada una. La unidad didáctica se realizó en 

todos los grupos, pero lo que cambió fue la metodología empleada, ya 

que para dos de los grupos (Ay B) se pusieron en práctica metodologías 

más tradicionales utilizando estilos de enseñanza como la asignación de 

tareas y el trabajo cooperativo. En cambio para los grupos (C y D) se 

implementó una metodología más innovadora basada en la gamificación 

y estilos de enseñanza como el descubrimiento guiado y la resolución de 

problemas.  
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Las sesiones fueron las siguientes:  

‒ Sesión 0: Realización del cuestionario y una dinámica en clase.  

‒ Sesión 1: El Mapa inacabado.  

‒ Sesión 2: La Ruta.  

‒ Sesión 3: Las pistas.  

‒ Sesión 4: Los rumbos.  

‒ Sesión 5: A talonar.  

‒ Sesión 6: La yincana final  

‒ Sesión final: Cuestionario post intervención y yincana de postas.  

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Para llevar a cabo el análisis de los resultados extraídos del cuestionario 

de Google forms se ha utilizado el programa estadístico IBM- SPSS ver-

sión 24 para Windows. En este proceso se han extraído estadísticos des-

criptivos como la media, la desviación típica, la frecuencia y el porcen-

taje, para así poder analizar las variables objeto de estudio mencionadas. 

Debido a la ausencia de distribución normal de los datos, comprobado con 

la prueba de Shapiro-Wilk (p<0,05), se utilizó la prueba no paramétrica de 

los rangos con signo de Wilcoxon para comparar el rango medio de dos 

muestras relacionadas y determinar si existen diferencias entre ellas. . 

4. RESULTADOS 

4.1. IMPACTO DE LA INTERVENCIÓN SEGÚN EL ENFOQUE METODOLÓGICO. 

Tras la investigación llevada a cabo se ha podido comprobar que los 

grupos que han experimentado metodología gamificada han obtenido 

variaciones significativas (p<0,05) en todas sus variables tanto en el 

sexo masculino como femenino obteniendo además mejores resultados 

que aquellos/as que experimentaron metodología tradicional. 
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Siendo los resultados del alumnado que experimentó metodología gami-

ficada los que aparecen a continuación: 

TABLA 3: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología gamificada en el 

pre y el post-intervención. 

Satisfacción (Mpre=5,40; Mpost=6,29*). 

Motivación (Mpre=5,19; Mpost=5,93*). 

Autonomía (Mpre=3,64; Mpost=5,79*). 

Competencia (Mpre=4,89; Mpost=5,61*). 

Disfrute (Mpre=3,68; Mpost=4,79*). 

Nota: *p<0,05 

En cuanto a los resultados que obtuvo el alumnado que experimentó me-

todología tradicional fueron los siguientes: 

TABLA 4: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología tradicional en el 

pre y el post-intervención 

Satisfacción (Mpre=5,32; Mpost=5,30). 

Motivación (Mpre=4,76; Mpost=4,74). 

Autonomía (Mpre=3,35; Mpost=3,75). 

Competencia (Mpre=4,68; Mpost=4,87). 

Disfrute (Mpre=3,58; Mpost=3,52). 

 

4.2. IMPACTO DE LA INTERVENCIÓN SEGÚN EL ENFOQUE METODOLÓGICO: 

SEXO Y PRÁCTICA DEPORTIVA EXTRAESCOLAR 

Tras obtener estos resultados se decidió realizar una investigación sobre 

el impacto que tendría el sexo y si practican deporte extraescolar en los 

resultados obtenidos tanto en metodología tradicional como gamificada. 

En cuanto a los resultados obtenidos con respecto al impacto del sexo 

en el alumnado que experimentó metodología gamificada, se pudo com-

probar que el sexo masculino obtuvo valores positivos más altos en to-

das las variables con respecto al sexo femenino, destacando por ejemplo 

que en las variables de autonomía y disfrute se obtuvieron más de un 

punto de diferencia entre el pre y el post intervención. Los resultados se 

pueden comprobar en la tabla que aparece a continuación: 
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TABLA 5: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología gamificada res-

pecto al impacto que tuvo en ellas el sexo 

 Masculino Femenino 

Satisfacción (Mpre=5,51; Mpost=6,49*). (Mpre=5,32; Mpost=6,15*). 

Motivación (Mpre=5,65; Mpost=6,25*). (Mpre=4,86; Mpost=5,70*). 

Competencia (Mpre=5,22; Mpost=6,14*). (Mpre=4,65; Mpost=5,23*). 

Autonomía (Mpre=4,41; Mpost=6,22*). (Mpre=3,09; Mpost=5,49*). 

Disfrute (Mpre=3,77; Mpost=4,85*). (Mpre=3,62; Mpost=4,74*). 

Nota: *p<0,05 

Por otra parte, los resultados que se obtuvieron con respecto al impacto 

del sexo en las variables objeto de estudio en el alumnado que experi-

mentó metodología tradicional, fueron los que aparecen en la tabla 6. Se 

puede destacar que al igual que en la metodología gamificada, el sexo 

masculino obtuvo mayores resultados positivos que el sexo femenino. 

Entre ellos cabe destacar que en la variable de disfrute ambos sexos ob-

tuvieron peores resultados en el post que en el pre-intervención: 

TABLA 6: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología tradicional res-

pecto al impacto que tuvo en ellas el sexo 

 Masculino Femenino 

Satisfacción (Mpre=5,38; Mpost=5,45). (Mpre=5,09; Mpost=5,02). 

Motivación (Mpre=5,35; Mpost=5,36). (Mpre=4,21; Mpost=4,29). 

Competencia (Mpre=5,33; Mpost=5,19). (Mpre=4,15; Mpost=4,44). 

Autonomía (Mpre=3,93; Mpost=3,87). (Mpre=2,73; Mpost=3,59*). 

Disfrute (Mpre=3,58; Mpost=3,55). (Mpre=3,55; Mpost=3,49). 

Nota: *p<0,05 

En cuanto a los resultados que se obtuvo con respecto al impacto de 

realizar deporte extraescolar en el alumnado que experimentó metodo-

logía gamificada, cabe destacar que el alumnado que no practica deporte 

extraescolar obtuvo más de dos puntos de diferencia en la variable de 

autonomía entre el pre y el post-intervención como se puede comprobar 

en los resultados que aparecen a continuación: 
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TABLA 7: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología gamificada res-

pecto al impacto que tuvo en ellas realiza Actividad Física extraescolar 

 Sí realizan No realizan 

Satisfacción (Mpre=5,39; Mpost=6,31*). (Mpre=5,41; Mpost=6,21). 

Motivación (Mpre=5,28; Mpost=6,10*). (Mpre=4,75; Mpost=5,63). 

Competencia (Mpre=5,03; Mpost=5,77*). (Mpre=4,17; Mpost=4,78). 

Autonomía (Mpre=3.67; Mpost=5,82*). (Mpre=3,50; Mpost=5,67*). 

Disfrute (Mpre=3,74; Mpost=4,82*). (Mpre=3,38; Mpost=4,62*). 

Nota: *p<0,05 

Por otra parte, en cuanto a los resultados que se obtuvieron con respecto 

al impacto de realizar deporte extraescolar en el alumnado que experi-

mentó metodología tradicional, cabe resaltar los resultados que obtuvo 

el grupo que sí realiza deporte que vio disminuida su motivación al rea-

lizar la unidad al contrario que el alumnado que no realizaba deporte 

extraescolar que vio aumentada su motivación con la unidad. Esto se 

puede comprobar en la tabla que aparece a continuación: 

TABLA 8: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología tradicional res-

pecto al impacto que tuvo en ellas realiza Actividad Física extraescolar 

 Sí realizan No realizan 

Satisfacción (Mpre=5,25; Mpost=5,32). (Mpre=5,95; Mpost=5,16). 

Motivación (Mpre=5,28; Mpost=5,13). (Mpre=3,83; Mpost=4,38). 

Competencia (Mpre=4,75; Mpost=4,88). (Mpre=4; Mpost=4,71). 

Autonomía (Mpre=3,33; Mpost=3,79). (Mpre=3,54; Mpost=3,34). 

Disfrute (Mpre=3,59; Mpost=4,05). (Mpre=3,34; Mpost=3,92). 

Nota: *p<0,05 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo principal de la presente investigación fue conocer el nivel de 

satisfacción, motivación, autonomía y competencia percibida y diver-

sión que tiene el alumnado de 2º de la E.S.O en las clases de Educación 

Física en un centro escolar público de la isla de Ibiza, tras vivenciar una 

intervención didáctica de Orientación desde dos enfoques metodológi-

cos diferentes. Además también se analizó estas variables con respecto 
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al sexo y respecto a si realizaban deporte o no fuera del horario escolar 

del centro.  

En primer lugar, los datos analizados muestran una fuerte tendencia por 

parte del alumnado a percibir mayor motivación, satisfacción, disfrute y 

autonomía y competencia percibida en los grupos donde se ha llevado a 

cabo la metodología gamificada.  

Concretamente respecto a la variable de satisfacción, el alumnado que 

experimentó la metodología gamificada percibió mayores niveles posi-

tivos en todas las dimensiones con respecto a los grupos de estudiantes 

que recibieron metodología tradicional conforme afirman en su estudio 

Rouissi et al. (2020).  

En cuanto a la variable de motivación, los resultados analizados demues-

tran que la metodología gamificada aumenta los niveles en positivo de 

todas sus dimensiones, añadiendo que las dimensiones relacionadas con 

la desmotivación han experimentado una importante reducción en las 

puntuaciones medias. En cambio, en los grupos con metodología tradi-

cional se observa la tendencia opuesta ya que han percibido mayor des-

motivación, esto está en la línea de estudios como los de González-Gon-

zález y Jarrín-Navas (2020) y Acebes Sánchez y Bernal (2021).  

A cerca de las variables de autonomía y competencia percibida por el 

alumnado, los resultados reflejan que la unidad de orientación ha hecho 

aumentar la percepción que tenía el alumnado respecto a estas, tanto en 

los grupos con metodología tradicional como en los grupos con meto-

dología gamificada, reflejando que este tipo de planteamiento les con-

cede mayor autonomía que lo que venían haciendo hasta el momento de 

la investigación. No obstante, los grupos con metodología gamificada 

han alcanzado niveles mayores de percepción en ambas variables. 

Si se hace alusión a la variable de disfrute, los resultados obtenidos demues-

tran que ya no solo han sido mejores los resultados de los grupos con me-

todología activa, los cuales han visto incrementada su percepción de dis-

frute en las clases de EF, sino que además los grupos con metodología tra-

dicional han percibido un menor disfrute en las clases de EF con respecto 

al resto del curso conforme afirma en su estudio Arufe Giráldez (2019).  
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En referencia a discutir los resultados según el sexo del alumnado, se 

puede destacar que el sexo masculino alcanza mayores niveles positivos 

en las dimensiones de la variable satisfacción tanto en metodología tra-

dicional como en la gamificada en la línea de Muñoz González et al. 

(2019). En la dimensión de enseñanza no ocurre lo mismo ya que el sexo 

femenino refleja un ligero incremento con respecto al masculino. Cabe 

destacar que como se ha mencionado antes, en ambos sexos, la percep-

ción de satisfacción aumenta en la metodología gamificada.  

En lo que corresponde a la motivación, y en consonancia con la variable 

anterior, el sexo masculino percibe mayor motivación en ambos tipos de 

metodología con respecto al femenino. A resaltar, ambos sexos perciben 

una menor desmotivación en la metodología gamificada y ambos sexos 

perciben una mayor desmotivación con la metodología tradicional, esto 

está en consonancia con lo que afirman De Vargas Viñado y Herrera 

Mor (2020).  

Con respecto a la percepción de autonomía y competencia durante las 

clases de EF los resultados arrojan que el sexo masculino percibe mayo-

res niveles de autonomía y competencia tanto en la metodología tradi-

cional como en la gamificada. Sin embargo, esto no coincide con lo que 

especifican en su estudio Salazar y Cuadras (2020), quienes destacan 

que ambos sexos percibirán la autonomía y competencia del mismo 

modo dependiendo de la metodología utilizada por el docente, tal y 

como concluyen también Leo et al. (2020) en su estudio.  

Para finalizar la discusión en cuanto al sexo, en la variable de disfrute, 

los resultados obtenidos reflejan una tendencia similar al estudio de Rijo 

et al. (2011), en el que el sexo masculino disfruta más en las clases de 

EF que el femenino, en consonancia con el resto de variables. Pero en 

este apartado cabe destacar, que el sexo femenino, aunque su valoración 

es mayor en la metodología gamificada, también ve aumentada su per-

cepción de disfrute en EF con la metodología tradicional, lo que afirma 

que este tipo de unidades les hacen percibir mayor disfrute con respecto 

a lo que venían experimentando en el resto de unidades del curso basa-

das en metodologías como el mando directo y estilos de enseñanza más 

tradicionales como la asignación de tareas. 
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A cerca de los datos obtenidos de las variables con respecto a si realiza-

ban deporte fuera del horario escolar, los resultados reflejan que el alum-

nado que sí realiza deporte percibe mayores niveles de satisfacción que 

el resto con la metodología gamificada. Por el contrario, los grupos que 

sí realizan deporte pero que llevaron a cabo la unidad didáctica con me-

todología tradicional, perciben menores niveles de interacción, mejora 

para la salud y enseñanza. En cambio, el alumnado que no realiza deporte 

percibió mayores niveles de interacción que los que sí realizaban deporte.  

Respecto a la variable de motivación, se puede afirmar que en los grupos 

donde se llevó a cabo una metodología tradicional, la parte del alumnado 

que no realiza deporte, percibió mayores niveles de motivación, viendo 

aumentadas las medias de las variables motivación intrínseca, regula-

ción identificada, introyectada e integrada y a su vez percibieron en me-

nor medida la desmotivación y la regulación externa.  

Por otra parte, el alumnado que realizaba deporte y que además recibió 

metodología gamificada, fue el grupo que mayores niveles positivos 

sacó en las dimensiones mencionadas anteriormente y menor nivel sacó 

en las dimensiones de desmotivación y de regulación externa conforme 

también afirman Rouissi et al. (2020).  

En referencia a las variables de autonomía y competencia percibida, to-

dos los grupos vieron aumentadas sus percepciones de estas variables, 

afirmando que este tipo de unidad fomenta la autonomía y la competen-

cia percibida. No obstante, aquellos grupos con metodología gamificada 

registraron mayores niveles de autonomía y competencia, siendo los que 

realizan deporte los que registraron los niveles más altos.  

Por último, en cuanto a la variable de disfrute, se puede afirmar según 

los datos obtenidos que el alumnado que practica deporte fuera del ho-

rario escolar adquiere mayores niveles de disfrute con respecto al alum-

nado que no realiza, lo cual concuerda con lo que afirman en su estudio 

Sánchez-Alcaraz et al. (2018). Pero hay que destacar que solo se ha visto 

aumentada esta variable, en los grupos con metodología más activa e 

innovadora, en cambio, los grupos con metodología tradicional han per-

cibido menor disfrute durante la unidad. 
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6. CONCLUSIONES 

Como conclusiones principales tras llevar a cabo la presente investiga-

ción cabe destacar las que aparecen a continuación: 

‒ Los resultados obtenidos al analizar las variables objeto de estu-

dio muestran que los grupos que han realizado la unidad didác-

tica bajo una metodología gamificada han experimentado mayo-

res niveles positivos de satisfacción, motivación, disfrute y au-

tonomía y competencia percibida que los grupos que han expe-

rimentado dicha unidad con una metodología tradicional con los 

estilos de enseñanza de mando directo y asignación de tareas.  

‒ Tener niveles positivos altos de satisfacción y motivación en 

las clases de Educación Física repercute en que el alumnado 

está más concentrado, más activo e involucrado durante las cla-

ses, esto repercute en un proceso de enseñanza-aprendizaje 

más significativo para los estudiantes.  

‒ El hecho de conseguir mediante la metodología gamificada que 

el alumnado esté más involucrado también repercute en el clima 

de clase. Así se ha constatado en el incremento de la puntuación 

de la dimensión de interacción dentro de la satisfacción.  

‒ Pese a las limitaciones en cuanto a la muestra, se considera que 

esta investigación es una confirmación de que utilizar metodo-

logías más activas e innovadoras son herramientas que el do-

cente puede utilizar para favorecer la motivación, la satisfac-

ción, el disfrute y la autonomía y competencia percibida por el 

alumnado las clases de Educación Física.  

‒ Por estas razones, se invita a todo docente a seguir una diná-

mica más innovadora, utilizando metodologías gamificadas y 

dejar atrás situaciones más tradicionales, ya que redundará en 

el beneficio tanto del docente como del alumnado.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, la promoción de un desarrollo sostenible se ha conver-

tido en una prioridad global (Lee et ál., 2016). Los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible (ODS), establecidos por la Organización de las Nacio-

nes Unidas (ONU), buscan abordar los desafíos sociales, económicos y 

ambientales a los que se enfrenta nuestro mundo. Estos objetivos ofre-

cen una guía clara para construir un futuro más equitativo, inclusivo y 

respetuoso con el medio ambiente (Baena-Morales, Merma-Molina et 

ál., 2021; Gil, 2018), buscando acciones que protejan al planeta a la vez 

que mejoran la vida y las oportunidades de todas las personas en el 

mundo. 

La importancia de los ODS en la educación radica en su capacidad para 

proporcionar un marco de referencia claro y estructurado para la enseñanza 

y el aprendizaje. Estos objetivos no solo abordan los aspectos sociales y 

ambientales del desarrollo, sino que también promueven la participación 
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activa de los estudiantes, su conciencia crítica y su capacidad para generar 

un impacto positivo en su entorno (Ramos-Torres, 2021). 

Los ODS ayudan a los profesores a trascender los límites de los currícu-

los tradicionales y a integrar temas relevantes y urgentes en sus planes 

de estudio. Al abordar estas finalidades en el aula, los docentes pueden 

ayudar a los discentes a comprender los desafíos mundiales y a desarro-

llar habilidades y actitudes necesarias para convertirse en agentes de 

cambio. Además, estos objetivos fomentan el aprendizaje interdiscipli-

nario al promover la conexión entre diferentes áreas del conocimiento y 

la comprensión de las complejas interrelaciones entre los problemas glo-

bales. De igual manera, los ODS fomentan la participación de la comu-

nidad educativa en su conjunto, incluyendo a padres, familias y agentes 

sociales, aumentando la capacidad de las personas para llevar a cabo 

acciones que cambien el mundo. 

1.1. LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN FÍSICA EN LA PROMOCIÓN DE LOS 

ODS 

La mayoría de los organismos resaltan el amplio potencial de todas las 

materias escolares para fomentar la sostenibilidad. Su enfoque interdis-

ciplinario constituye una de sus mayores fortalezas. En el caso particular 

de la Educación Física, esta asignatura presenta una serie de cualidades 

innatas que le permiten contribuir al desarrollo sostenible a través de sus 

tres dimensiones fundamentales (ambiental, social y económica) 

(Baena-Morales, Ferriz-Valero et ál., 2021). 

En primer lugar, en relación con la dimensión ambiental, las caracterís-

ticas propias de la Educación Física permiten crear un entorno propicio 

para fomentar la preservación del medio ambiente (Welch et ál., 2021). 

Esto se logra mediante acciones como promover desplazamientos acti-

vos hacia la escuela y realizar actividades deportivas en entornos natu-

rales, como la orientación o la escalada, complementadas con activida-

des transversales en la naturaleza. En segunda instancia, en cuanto a la 

dimensión social, la Educación Física ha sido tradicionalmente recono-

cida como un elemento clave para promover la justicia social, creando 

entornos educativos equitativos que fomentan la participación y la 

cooperación (Linnér et ál., 2022). Por último, en lo que respecta a la 
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dimensión económica, se ha observado que una mayor participación en 

la práctica regular de ejercicio físico entre los estudiantes se asocia con 

un ahorro en el sistema de salud pública, tanto en términos de visitas 

médicas como de consumo de medicamentos. 

En este contexto, los profesores de Educación Física juegan un papel 

fundamental. Aunque tradicionalmente se les ha asociado con la promo-

ción de la actividad física y el desarrollo de habilidades deportivas, su 

influencia va más allá. Los docentes de esta especialidad tienen la capa-

cidad única de inculcar valores, fomentar la conciencia social y promo-

ver estilos de vida saludables en sus estudiantes. 

Los ODS ofrecen una oportunidad única para que los profesores de Edu-

cación Física integren estos objetivos en su enseñanza. Al hacerlo, no 

solo contribuyen al desarrollo físico de los estudiantes, sino que también 

los empoderan como agentes de cambio en la sociedad. En este sentido, 

los ODS proporcionan un marco amplio y significativo para abordar pro-

blemas como la desigualdad, la pobreza, la salud, el cambio climático y 

la conservación de los recursos naturales. 

Teniendo en cuenta la importancia de la actividad física para fomentar 

la adopción de estilos de vida saludables y activos a lo largo de toda la 

vida, resulta crucial establecer colaboraciones sólidas entre instituciones 

educativas y organizaciones. Estas alianzas desempeñan un papel fun-

damental en la consecución de metas educativas más ambiciosas, que 

abarcan desde la salud y el bienestar hasta el crecimiento personal y so-

cial (Lynch, 2016). 

Hay que resaltar la importancia de que, para que los alumnos en las cla-

ses de Educación Física adquieran competencias relacionadas con los 

ODS, tiene que haber un apoyo administrativo en cuanto a los conteni-

dos establecidos en los diferentes currículos (Lundvall y Fröberg, 2022). 

En cierta manera se ha pasado de currículos centrados en actividades 

deportivas a contenidos más transversales que dan sentido a esa univer-

salidad de la educación que se busca con los ODS (Green, 2014). 

Autores como Aggerholm et ál. (2018) han criticado el excesivo uso 

mecanicista de contenidos deportivos, así como las metodologías em-

pleadas. Se requiere, por tanto, de una nueva visión por parte del 



‒ 228 ‒ 

profesorado con actividades más significativas, enfoque competencial y 

abierto a otras asignaturas. 

1.2. LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO EN EL DESARROLLO DE LOS ODS 

En 2005, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura (UNESCO) promovió una estrategia novedosa para 

incorporar la sostenibilidad en la capacitación inicial y continua de los 

maestros y profesores. Este enfoque se conoce como el enfoque compe-

tencial, donde los docentes juegan un papel fundamental en fomentar 

una educación orientada hacia la sostenibilidad, permitiéndoles abordar 

los desafíos asociados con esta temática (Llinares et ál., 2019). 

En la actualidad, la formación de futuros profesores es clave para im-

pulsar un cambio significativo en la sociedad. Trabajar los ODS en las 

universidades involucradas en la formación del profesorado es esencial 

porque se prepara a los futuros docentes para convertirse en agentes de 

cambio y líderes en sus comunidades educativas. Al incluir estos obje-

tivos en los programas de formación docente, las universidades están 

capacitando a las nuevas generaciones de profesores para comprender y 

abordar estos desafíos desde una perspectiva interdisciplinar (González 

et ál., 2019). 

Abordar los ODS en la formación docente también promueve una visión 

holística de la educación. Estas finalidades van más allá del enfoque tra-

dicional centrado en la transmisión de conocimientos y habilidades téc-

nicas. También hacen hincapié en el desarrollo de valores, actitudes y 

competencias transversales, como el pensamiento crítico, la empatía, la 

resolución de problemas, la colaboración y la conciencia ambiental. Al 

integrarlos en los currículos de la formación inicial del profesorado, las 

universidades preparan a los futuros educadores para que se conviertan 

en facilitadores del aprendizaje significativo y de la ciudadanía global 

en sus futuras aulas (Guardeño et ál., 2022). 

Los profesores de Educación Física, desde su formación universitaria, 

tienen la responsabilidad de mantener una interacción constante con la 

sociedad. Es crucial que se involucren en los problemas sociales, esta-

blezcan tendencias y demuestren, a través del conocimiento y la 
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práctica, las acciones necesarias para lograr la sostenibilidad de los sis-

temas humanos. En todos los entornos educativos, los educadores pue-

den ayudar a los estudiantes a comprender las decisiones complejas re-

queridas para el desarrollo sostenible y motivarlos a transformar tanto la 

sociedad como a sí mismos. Para orientar y capacitar a los estudiantes, 

los profesores deben contar con una formación sólida y estar equipados 

con los conocimientos, las habilidades, los valores y los comportamien-

tos necesarios para facilitar esta transición. Por lo tanto, es clave mejorar 

tanto la formación inicial como el aprendizaje continuo de los profesores 

en los centros de formación destinados a este fin (Baena-Morales, Fe-

rriz-Valero et ál., 2021). 

1.3. SITUACIÓN ACTUAL DE LOS ODS EN EL AULA 

Para lograr un desarrollo efectivo de los ODS en el aula, establecer cri-

terios unificados en la formación docente facilitará la mejora en la cali-

dad del profesorado. En este proceso, que tiene como finalidad maximi-

zar los resultados y hacer de la Educación Física una herramienta de 

cambio, es importante mejorar la coherencia horizontal, dando relevan-

cia a la formación de alianzas y al intercambio de experiencias entre 

administraciones públicas y universidades (Lindsey y Darby, 2019), 

además de aportar nuevos estudios y conocimientos prácticos desde el 

ámbito académico en este sentido. Ya no se trata de si la Educación Fí-

sica puede ser una herramienta de apoyo a la Agenda 2030, sino de cómo 

se puede potenciar al máximo. 

Actualmente, la mayoría de los estudios destacan que los futuros profe-

sores de Educación Física reconocen saber poco acerca de los ODS y de 

cómo favorecer su implementación en la escuela cuando acaben su for-

mación universitaria (Baena-Morales, Merma-Molina et ál., 2021; Ste-

venson et ál., 2017; Washington, 2015). Esa realidad también se traslada 

al resto de los profesores de otras asignaturas (Guardeño et ál., 2022). 

Por lo tanto, se plasma la necesidad de abordar cambios en los planes de 

estudios de las diferentes asignaturas para que los estudiantes salgan me-

jor formados. 
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2. OBJETIVO 

Considerando los antecedentes mencionados y con la intención de co-

rroborar estos datos con la muestra analizada en esta investigación, el 

objetivo del presente trabajo fue examinar el conocimiento e importan-

cia que se le concede al desarrollo de los ODS en la asignatura de Edu-

cación Física por parte de un grupo de futuros docentes en proceso de 

formación. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO 

La metodología empleada en este estudio fue descriptiva, optando por 

el uso de un diseño convergente con métodos mixtos. Es necesario com-

prender que esta elección no se reduce a la suma de la recolección de 

datos cuantitativos y cualitativos, sino que se basa en interrelacionar esa 

información obtenida en los diferentes niveles del proceso de investiga-

ción. Ramírez-Montoya et ál. (2020), defienden que los métodos mixtos 

proporcionan una base más holística para el conocimiento y un cambio 

de mentalidad sobre cómo abordar el interés de estudio, adoptando una 

perspectiva más coherente para tratar la complejidad de aquellos fenó-

menos educativos que suelen ser globalmente heterogéneos o particular-

mente específicos en función del escenario objeto de la investigación. 

En lo que se refiere a la selección del diseño, se destaca la opción con-

vergente por la utilidad que presenta a la hora de reunir ambas formas 

de datos en un período de tiempo similar, unificándolos en su análisis y 

en su presentación para obtener múltiples imágenes de un problema 

desde varios ángulos (Creswell, 2015). 

3.2. PARTICIPANTES 

La muestra estaba constituida por 21 estudiantes (19 hombres y 2 muje-

res) que cursaron el Máster Universitario en Formación del Profesorado 

de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profe-

sional Enseñanzas de Idiomas y Enseñanzas Deportivas (itinerario de 

Educación Física) de la Universidad Europea de Madrid en el año 
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académico 2022-2023. Esta titulación es semipresencial, distribuida en 

18 sesiones síncronas usando la herramienta Teams y 2 fines de semana 

presenciales en los que se realizaba la evaluación de los módulos abor-

dados durante el curso. Específicamente, esta investigación se llevó a 

cabo en la asignatura de Innovación de Educación Física, uno de los 

módulos presentes en la especialidad cursada. 

3.3. INSTRUMENTO 

Como instrumento de recolección de datos se recurrió al empleo de un 

cuestionario. La administración de este puede realizarse de diferentes 

formas (Ruiz, 2009): (1) cara a cara, estando en presencia física la per-

sona que interroga y el encuestado; (2) por teléfono, manteniendo ese 

contacto directo entre ambas partes, aunque modificando el medio en el 

que se establece la interacción; o (3) autoadministración, pudiendo dis-

tinguir la opción de enviar este instrumento por correo electrónico o 

usando otros medios disponibles en la red, o bien, entregar la encuesta 

pertinente en un espacio concreto para que la persona responda a las 

cuestiones planteadas en el mismo. En este trabajo se optó por la auto-

administración haciendo uso de las posibilidades que ofrece la aplica-

ción Vevox. 

Esta herramienta permite hacer un seguimiento activo de las clases sín-

cronas mediante encuestas en tiempo real, formularios interactivos o se-

siones con preguntas y respuestas, usando diferentes formatos de enun-

ciados para incrementar esa participación del alumnado en el aula (Artal, 

2021). La elección de esta opción frente a otras presentes en la red estaba 

justificada por dos motivos: (1) la posibilidad de contar con la licencia 

del producto en la institución en la que se realizó la investigación; y (2) 

los beneficios que presentaba su empleo tras haberse implementado en 

otras instituciones de educación superior, entre los que se destacaban el 

incremento de la participación del alumnado durante las clases, la refle-

xión que hacían posteriormente sobre sus aprendizajes alcanzados en ese 

momento, el anonimato a la hora de dar respuesta y el fomento del pen-

samiento crítico (Golden, 2023). El instrumento creado dentro de esta 

aplicación estaba estructurado por las siguientes preguntas: 
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1. ¿Podrías definir qué significa el término ODS? 

2. ¿Cuántos estados miembros participan de manera activa en la 

Agenda 2030? 

3. ¿Cuáles son los ODS que consideras más necesarios para me-

jorar nuestro mundo? 

4. Indica con una valoración del 1 (poco) al 5 (mucho) la impor-

tancia que tiene la consecución de los ODS dentro de la asig-

natura de Educación Física. 

5. Tras la lectura del artículo de Baena-Morales, Merma-Molina 

et ál. (2021) ¿Cuáles son los tres ODS más importantes para 

ti como futuro docente? 

6. Personalmente, considero que los ODS son… 

De las 6 preguntas incluidas en el formulario, 2 de ellas son ítems de 

carácter abierto (1 y 6) y 4 de carácter cerrado (2, 3, 4 y 5). En lo que se 

refiere a estos últimos, la cuestión número 2 se corresponde con una 

pregunta numérica con un pequeño margen de error de 10 puntos, las 

preguntas 3 y 5 son de opción múltiple permitiendo hasta 3 respuestas 

posibles por encuestado, y la cuestión número 4 se caracteriza por una 

escala Likert de 1 a 5 puntos. 

3.4. PROCEDIMIENTO 

El cuestionario se cumplimentó en situación de aula durante una de las 

sesiones síncronas desarrolladas en el módulo de Innovación de Educa-

ción Física, concretamente en la tercera sesión síncrona de las 18 con-

templadas en el título. 

Este proceso se desarrolló en dos fases: (1) al comienzo de la sesión se 

dio respuesta a las dos primeras preguntas, y (2) al final de la clase el 

estudiante contestó las restantes. En la primera fase se pretendía conocer 

cuál era el conocimiento previo que tenía la nueva generación de docen-

tes sobre los ODS, mientras que, en un segundo momento, tras haber 

impartido los contenidos pertinentes, el interés residía en examinar el 
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interés que tenía para este grupo el desarrollo de los ODS en su futura 

actividad profesional. 

3.5. ANÁLISIS DE LOS DATOS 

Los datos obtenidos se registraron en un informe que Vevox genera de 

forma automática cuando el encuestado participa en la plataforma. Para 

el análisis de la información, en el caso de los ítems de carácter cerrado, 

se utilizaron las frecuencias y los porcentajes obtenidos tras dar res-

puesta a las cuestiones indicadas en la sección anterior; mientras que 

para los ítems de carácter abierto se valoró la reflexión proporcionada 

por cada participante. 

4. RESULTADOS 

4.1. CONOCIMIENTO PREVIO SOBRE LOS ODS 

Cuando se solicitó a los futuros profesores que definiesen el significado 

del término ODS, los resultados obtenidos demuestran que el conoci-

miento inicial que tiene este grupo sobre estos objetivos es incompleto, 

como es el caso de un participante que simplificó el término a “sosteni-

bilidad” (2); o bastante limitado, reduciéndose las respuestas a comen-

tarios como “no tengo ni idea” (10) o “no lo sé” (18). Solamente 2 per-

sonas (un 9,52% de la muestra) identificaron correctamente el signifi-

cado completo de estas siglas. 

La siguiente cuestión era de difícil acierto, aunque se disponga de cono-

cimientos previos sobre los ODS, pero se consideró de interés cercio-

rarse de la estimación que podía hacer el alumnado en formación inicial 

(Figura 1) sobre el número de países que participaron de forma activa 

en la configuración de la Agenda 2030.  
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FIGURA 1. Estimación del futuro profesorado sobre el número de estados miembros que 

configuran la Agenda 2030 

 

Fuente: elaboración propia 

En este sentido, 10 participantes (47,62%) situaron la cifra entre los 20 

y los 40 países, cuando su número real asciende a 193. 3 participantes 

(14,28%) pensaron que la cifra de países involucrados era inferior a 20, 

mientras que el resto de los encuestados (19,05%) mostraban opiniones 

muy dispares con respecto al número correcto, estando el participante 

que más se acercó a la respuesta acertada a 33 países de diferencia. 4 

personas no respondieron a esta cuestión (19,05%). 

4.2. IMPORTANCIA DE LOS ODS  

Después de acercar el contenido de los ODS a los futuros educadores 

durante la sesión síncrona, se les solicitó en esa misma clase que indica-

ran de manera individual qué 3 objetivos consideraban más importantes 

en la mejora del mundo (Figura 2), destacándose como preferidos el 1. 

Fin de la pobreza (con un 44,44%), el 4. Educación de calidad (logrando 

ese mismo porcentaje) y el 3. Salud y bienestar (con un 38,89%). Otros 

objetivos, como el 12. Producción y consumo responsable, 13. Acción 

por el clima y el 17. Alianzas para lograr objetivos ocuparon un segundo 

escalón (22,22%). Ningún encuestado (0%) consideró tan relevantes ob-

jetivos como el 9. Industria, innovación e infraestructuras, el 14. Vida 

submarina o el 15. Vida de ecosistemas terrestres. 
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FIGURA 2. ODS más importantes en la mejora del mundo para los participantes 

 

Fuente: elaboración propia 

Centrándonos de manera más específica en la asignatura de Educación 

Física, se les consultó a los participantes la importancia que tenía para 

ellos lograr la consecución de los ODS dentro de la materia (Figura 3). 

Para un 55,56% de las personas preguntadas, la consecución de los ODS 

en las clases era una finalidad importante o muy importante, mientras 

que un 44,44% se mantenían en una posición neutral. Ningún estudiante 

en formación inicial (0%) valoró negativamente este propósito. 
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FIGURA 3. Importancia de la consecución de los ODS en Educación Física 

 

Fuente: elaboración propia 

Posteriormente, se propuso a los futuros docentes la lectura de un ar-

tículo de Baena-Morales, Merma-Molina et ál. (2021) que hacía referen-

cia a ese desconocimiento del significado y alcance de los ODS dentro 

de las aulas por parte del profesorado actual de Educación Física, y en 

el que se destacaban como objetivos más relevantes entre la muestra es-

tudiada el 3. Salud y bienestar, el 4. Educación de calidad, el 5. Igualdad 

de género y el 16. Paz, justicia e instituciones sólidas. Los participantes 

de nuestra investigación concordaban con esa apreciación (Figura 4), 

escogiendo como objetivos más relevantes dentro de la asignatura el 3. 

Salud y bienestar (93,75%), el 4. Educación de calidad (81,25%), el 5. 

Igualdad de género (56,25%) e incorporando el 10. Reducción de las 

desigualdades como otra de las finalidades que desearían conseguir en 

sus sesiones cuando ejerzan su actividad profesional. Esta finalidad es-

taría al mismo nivel que la meta 16. Paz, justicia e instituciones sólidas 

(18,75%). 
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FIGURA 4. ODS más importantes como futuro docente en Educación Física 

 

Fuente: elaboración propia 

4.3. CONSIDERACIONES DE LOS ODS 

Finalmente, se dio la oportunidad a los encuestados de describir con una 

palabra qué significan para ellos los ODS. Como se puede comprobar 

en la nube de palabras resultante de esta cuestión (Figura 5) una cifra 

considerable valora la necesidad de estos objetivos, incorporando térmi-

nos como esenciales, importantes o imprescindibles que refuerzan esa 

posición. No obstante, también se aprecia por parte de otras personas 

estos objetivos como algo lejano (con palabras como alcanzable, futuro 

o complejos) o poco creíbles en su planteamiento (con términos como 

idílico o utópicos). 
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FIGURA 5. Términos que describen las consideraciones del futuro docente sobre los ODS 

 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo del presente trabajo fue examinar el conocimiento e impor-

tancia que se le concede al desarrollo de los ODS en la asignatura de 

Educación Física por parte de un grupo de futuros docentes en proceso 

de formación. Para ello, se comenzó organizando una aproximación 

conceptual a los ODS para, a continuación, centrarse en su importan-

cia y desarrollo en el ámbito educativo y, particularmente, en la ma-

teria de Educación Física.  

Se destaca el desconocimiento de la muestra analizada acerca del con-

cepto objeto de estudio, así como de su origen y organismos implicados 

en su desarrollo. Este hecho, corrobora estudios ya publicados al res-

pecto (Baena-Morales, Merma-Molina et ál., 2021; Stevenson et ál., 

2017; Washington, 2015), dado que únicamente un pequeño porcentaje 

relaciona las siglas ODS con su verdadero significado. Profundizando 

en el origen y concepción, el alumnado analizado desconoce que todos 

los estados miembros de las Naciones Unidas aprobaron 17 objetivos y 

un total de 169 metas como parte de la Agenda 2030 para el desarrollo 

sostenible o que se ha fijado un plan para poder desarrollar y alcanzar 

los objetivos fijados en un período de 15 años, sirviendo como hoja de 

ruta para construir un mejor porvenir (Baena-Morales, Merma-Molina 

et ál., 2021). 
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Concretando la aplicación de los ODS en el ámbito educativo, se ob-

serva como los elementos en los que se debería centrar, principalmente, 

el desarrollo de la Agenda 2030 son el 1. Fin de la pobreza y 4. Educa-

ción de calidad. Estos resultados, coinciden con la literatura publicada 

al respecto, la cual remarca la educación como un pilar fundamental de 

cara a promover y consolidar hábitos en las generaciones venideras 

(Baena-Morales, Ferriz-Valero et ál., 2021; UNESCO, 2017), que re-

dunden en dar respuesta a los desafíos sociales y ambientales a corto, 

medio y largo plazo (Lauder et ál., 2009). Esta perspectiva no resulta 

novedosa, dado que Sachs (2012) manifestaba la importancia de la edu-

cación en la concesión de los Objetivos de Desarrollo del Milenio 

(ODM), germen de los actuales ODS. Por lo tanto, la educación, en su 

concepto más amplio, debe ser uno de los principales ejes sobre los que 

estructurar la sostenibilidad en nuestro planeta (Cebrián y Junyent, 

2015), siendo la formación inicial y continua del profesorado un com-

ponente fundamental para paliar las carencias que existen en relación 

con este concepto. Este planteamiento refrenda los hallazgos Baena-Mo-

rales, Merma-Molina et ál. (2021) y Evans et ál. (2017), dado que plan-

teaban un escenario similar. Por lo tanto, tratar de alinear la formación 

y el desarrollo del futuro profesorado de enseñanzas medias con la evi-

dencia científica actual y la legislación vigente (Ley Orgánica 3/2020, 

de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 

3 de mayo, de Educación [LOMLOE], 2020), podría ser un elemento a 

incorporar en los programas formativos (Filho y Dahms, 2018; Patta y 

Murga, 2020). 

Ahondando en esta concepción desde el prisma de la Educación Física, 

cabe destacar el papel preponderante que le concede la UNESCO (2017) 

de cara a alcanzar los objetivos de la Agenda 2030. Este hecho coincide 

con la percepción del futuro profesorado analizado en el presente tra-

bajo, puesto que más de la mitad de la muestra le concede un grado de 

importancia alto o muy alto al desarrollo de los ODS, mientras que los 

participantes restantes mantienen una posición neutral. A pesar de la es-

casa evidencia encontrada hasta la fecha con relación al alumnado en 

formación inicial, sí se han encontrado estudios que analizan la concep-

ción de los docentes de Educación Física en activo (Baena-Morales, 
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Merma-Molina et ál., 2021) o colectivos como los Educadores Físico 

Deportivos (Colegio Oficial de Licenciados en Educación Física y Cien-

cias de la Actividad Física y del Deporte [COLEF], 2020), del cual for-

man parte los docentes de Educación Física. Los resultados de cada uno 

de ellos coinciden en señalar, al igual que los participantes en este estu-

dio, que los principales objetivos a desarrollar a través de la Educación 

Física deberían ser la promoción del 3. Salud y bienestar y 4. Educación 

de calidad, existiendo casi unanimidad por parte de los participantes. En 

un escalón inferior, se sitúa la finalidad 5. Igualdad de género y, en úl-

tima instancia, con una presencia marcadamente inferior, el 10. Reduc-

ción de las desigualdades y el 16. Paz, justicia e instituciones sólidas. El 

resto de los ODS gozan de una presencia testimonial o nula en la con-

cepción de este colectivo. 

Finalmente, se considera necesario remarcar la importancia de la forma-

ción del profesorado en materia de desarrollo sostenible con la intención 

de poder plasmar estos contenidos de una forma clara y concisa en las 

aulas. Las respuestas recibidas pueden verse afectadas por el desconoci-

miento manifiesto de los futuros profesionales en este particular y, al 

igual que destaca la investigación llevada a cabo por Baena-Morales, 

Ferriz-Valero et ál. (2021), las observaciones realizadas por el alumnado 

pueden ser atribuidas a su concepción de lo que refleja el nombre del 

ODS, sin profundizar realmente en su contenido. Se recomienda la rea-

lización de abordajes en los que se desarrollen las metas que forman 

parte de cada uno de los ODS, dado que se considera que estas detallan 

en mayor profundidad el contenido y su posible transferencia al contexto 

educativo real. 

6. CONCLUSIONES 

En base a los resultados obtenidos en el presente trabajo, y partiendo del 

objetivo de este estudio, centrado en examinar el conocimiento e impor-

tancia que se le concede al desarrollo de los ODS en la asignatura de 

Educación Física por parte de un grupo de futuros docentes en proceso 

de formación, se pueden sustraer las siguientes conclusiones: 
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1. Los conocimientos previos sobre los ODS de los futuros do-

centes de Educación Física son bajos, desconociendo además 

los países implicados en el desarrollo de la Agenda 2030 y los 

ámbitos de aplicación de estas estrategias globales. En este 

sentido, es necesario abordar, desde la formación universitaria 

que reciben previamente, y desde el Máster Universitario en 

Formación en Profesorado, propuestas teórico-prácticas que 

favorezcan el aprendizaje sobre estos objetivos globales, así 

como la capacidad de proponer medidas de acción para imple-

mentarlos en las etapas de Educación Secundaria, Bachillerato 

y Formación Profesional. 

2. En lo que respecta a la importancia concedida a los ODS, el 

valor dado a estos objetivos por los futuros docentes es infe-

rior al deseado, a pesar de la importancia de su abordaje desde 

el ámbito educativo. La implicación del entorno educativo en 

el desarrollo de los ODS es fundamental para lograr su conse-

cución. Además, es imprescindible trabajarlos de forma trans-

versal desde las diferentes asignaturas contempladas en el tí-

tulo. Esta concienciación sobre la importancia del desarrollo 

de cada uno de los ODS debe ser atendida para garantizar su 

puesta en práctica en los centros educativos de educación bá-

sica obligatoria y postobligatoria. 

3. En el caso particular de la especialidad de Educación Física, 

se pone de manifiesto que los futuros docentes en esta asigna-

tura deben mejorar el conocimiento y valor concedido a los 

ODS. Para ello, los planes de estudio deben enfatizar el desa-

rrollo de estos objetivos desde las asignaturas que conforman 

la especialidad. Asimismo, un enfoque que unifique este con-

tenido en esos módulos y el planteamiento de propuestas prác-

ticas para el desarrollo de cada uno de los objetivos (inci-

diendo en las metas que están presentes en cada uno de ellos) 

podría mejorar el conocimiento sobre la aplicabilidad de los 

ODS y favorecer la concienciación de su tratamiento desde el 

ámbito educativo. 
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1. INTRODUCCIÓN

1.1. LA EXCLUSIÓN SOCIAL 

La exclusión social es un concepto multidimensional. Esto quiere decir 

que no puede ser atribuida a una única razón, factor o aspecto, sino que 

implica la interacción de múltiples y variados elementos que intervienen 

y no se puede reducir únicamente a la carencia económica (Contreras, 

2020). La carencia económica es un componente esencial de la exclu-

sión social, pero, también se han de tener en cuenta la dimensión polí-

tico-administrativa, la dimensión socio-relacional o la participación de 

los individuos en la sociedad (Unicef, 2013). Además, existen otros fac-

tores que contribuyen a la vulnerabilidad social, tales como problemas 

de salud, desempleo de larga duración, o sobrecarga doméstica y todos 

ellos pueden derivar en una situación de exclusión social (Subirats, et 

al., 2004).  

En ocasiones, se utilizan de forma indistinta los conceptos pobreza y 

exclusión social, pero estos difieren en algunos aspectos. La pobreza se 

refiere a la privación material mientras que el segundo concepto es un 
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proceso influenciado por varios factores (Moriña, 2007). La exclusión 

social no se puede medir únicamente mediante niveles bajos de ingresos, 

o por la renta de las personas, debido a que recoge aspectos tanto en la 

esfera económica, como en la precariedad laboral, la falta de vivienda 

digna, condiciones de salud, falta de relaciones sociales estables, etc. 

(Subirats, et al., 2004).  

Según Castel (2004), la exclusión social puede ser comprendida como 

un recorrido en el que existe una zona de vulnerabilidad en términos de 

empleo y las relaciones sociales, y el camino a otra zona que se caracte-

riza por la ausencia de trabajo y aislamiento social. Por ello, la exclusión 

no es una situación sino un proceso en el que las personas van perdiendo 

el sentimiento de pertenencia a la sociedad, a la vez que aumenta su 

vulnerabilidad (Sánchez y Jiménez, 2013). Otros autores (Moriña, 

2007), enfatizan que esta exclusión social es un proceso debido a su na-

turaleza dinámica mientras que Parrilla (2006) afirma que esta exclusión 

posee distintas fases en las que hay avances, cambios, rupturas, etc. Las 

dinámicas de exclusión pueden afectar de forma cambiante a personas o 

grupos sociales dependiendo de las situaciones de vulnerabilidad y 

cómo estas cambian (Unicef, 2013).  

La exclusión social menciona las trayectorias de vida de las personas 

que se encuentran desvinculadas, o lo hacen de forma progresiva, de 

aquellos elementos que garantizan esa integración en nuestra sociedad 

como son el mercado, las políticas de redistribución y la reciprocidad 

social y comunitaria. La falta de participación en esta vida social es lo 

que da origen al proceso de exclusión social (Matulic, 2013).  

Por otro lado, el término de exclusión no puede ser definido sin entender 

el concepto alternativo, aquello de lo que se carece, la idea de inclusión 

(Tezanos, 1999).  

Estos dos conceptos están integrados en el continuo, o proceso, previa-

mente mencionado. Son opuestos y se van construyendo y reconstru-

yendo socialmente. En uno de los extremos se sitúa la exclusión y en el 

otro la inclusión. Por lo tanto, existen diferentes formas de exclusión, 

con distintos grados que muestran variadas experiencias e historias so-

ciales. Por ello, la exclusión puede ser completa, parcial, permanente o 
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transitoria (Moriña, 2007). Además, este tipo de definición que aúna es-

tos dos términos resaltan la existencia de barreras o mecanismos que 

dificulta la integración social (Sánchez y Jiménez, 2013) así como la 

pérdida de empleo o paro, carencia de vivienda o pobreza que explican 

el hecho de encontrarse en exclusión social (Jiménez, 2008)  

Por tanto, el proceso de exclusión social debe abarcar y comprender fac-

tores tanto cuantitativos, tales como la falta de recursos económicos, la 

tasa de fracaso escolar, etc., como los cualitativos, que se refiere a la 

manera en la que las experiencias son percibidas por las personas afec-

tadas por las desigualdades (Moriña, 2007).  

Según AROPE (At Rick of Poverty and/or Exclusión, 2022), en 2021, 

13,1 millones de personas, el 27,8% de la población española se encuen-

tran en riesgo de pobreza y/o exclusión social. Este indicador tiene en 

cuenta tanto la dimensión monetaria como la material, así como la in-

tensidad del trabajo y la dimensión adicional (Ministerio de Derechos 

Sociales y Agenda 2030, 2020). Ha habido un agravamiento, debido a 

la crisis sanitaria y social del país, en los niveles de integración para el 

conjunto de la población (Fundación Foessa, 2021)  

1.2. PERSONAS SIN HOGAR 

Según la Estrategia nacional de prevención y lucha contra la pobreza y 

la exclusión social, elaborada por el Ministerio de Derechos Sociales y 

Agenda 2030, los colectivos más vulnerables a la exclusión social en Es-

paña son: personas sin hogar, personas mayores, personas con discapa-

cidad, infancia y familias en situación o riesgo de exclusión, menores 

tutelados y jóvenes extutelados, personas con problemas de adicción, en-

fermos de sida, población inmigrante, solicitantes de asilo, población 

reclusa o exreclusa, población gitana, mujeres víctimas de violencia de 

género, personas en situación de dependencia, personas víctimas de dis-

criminación por origen racial, étnico, orientación sexual e identidad de 

género (Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, 2020).  

Dentro de estos colectivos se encuentran las personas sin hogar, quienes 

representan el paradigma extremo de la pobreza y de la exclusión social 

en que los factores se materializan en vivir en la calle (Matulic, 2013).  
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Según el Instituto Nacional De Estadística (INE, 2022), en España a 

2022, se contabilizaban un total de 28.552 personas sin hogar, un 24,5% 

más que en 2012. La mayoría de este número son hombres, el 76,7%. 

En cuanto a la edad, el 51,5% son menores de 45 años, el 43,3% tienen 

entre 45 y 64 años y el 5,5% son mayores de 64 años.  

Por otro lado, algunas investigaciones han señalado las causas del sin-

hogarismo. Estas surgen de la interacción de factores estructurales e in-

dividuales. Además, esto puede ocasionar tanto consecuencias perjudi-

ciales para la salud física y mental de las personas como dificultades 

para completar las necesidades de socialización (Carbonero, 2016).  

La primera en definir a nivel europeo este término de sinhogarismo fue 

FEANTSA (European Federation of National Organisations Working 

with the Homeless) en 1995: una persona sin techo es aquella que no 

puede acceder o conservar un alojamiento adecuado, permanente o que 

se adapta a su situación personal. Además, dicho alojamiento debe ser 

permanente y que permita un marco estable de convivencia, ya sea por 

recursos económicos, o por dificultades personales y sociales de llevar 

una vida autónoma.  

Asimismo, se crea la clasificación ETHOS, (Tipología Europea de Sin 

Hogar y Exclusión residencial) un instrumento para intentar englobar las 

posibles situaciones en las que se puede encontrar una persona sin hogar. 

Se crean pues, cuatro categorías: 1. Sin techo, 2. Sin Vivienda, 3. Vi-

vienda insegura y 4. Vivienda inadecuada. (FEANTSA, 2017).  

El fenómeno de persona sin hogar sigue unido a la idea estigmatizante 

y excluyente por parte de algunos miembros de la sociedad que pone en 

duda el simple hecho de que deban considerarse ciudadanos (Matulic, 

2013). Además, suelen señalar a las personas sin hogar de forma desfa-

vorable, atribuyéndoles etiquetas tales como enfermos mentales, o de-

pendientes a las drogas, o al alcohol. Sin embargo, investigaciones han 

demostrado mediante estudios que la mayoría están en esta situación de-

bido al desempleo u otros factores y que es una minoría los que padecen 

algún desorden mental (Kinsey, 2014).  

Baron y Byrne (2005) afirman que muchos de los aspectos relacionados 

con el sinhogarismo están altamente unidos a los prejuicios, otro 
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fenómeno social que se define como actitudes negativas de carácter cog-

nitivo, afectivo y conductual por parte de uno o varios miembros de la 

sociedad hacia personas pertenecientes a otro grupo, solo por pertenecer 

a él. Asimismo, Molero, Navas y Morales (2001) explicaron el mante-

nimiento de la relación circular entre prejuicio y exclusión social. Las 

personas excluidas socialmente suelen ser objetos de prejuicios debido 

a que son percibidas como diferentes y con carga negativa. Y a la in-

versa, los grupos sobre los que la mayoría manifiesta prejuicios, suelen 

ser objeto de exclusión social.  

Los estereotipos pueden definirse como el conjunto de creencias sobre 

un grupo que se crean y comparten en una cultura. Asimismo, es la re-

presentación mental formada por factores cognitivos y de percepción del 

entorno. Dicha imagen o creencia es rígida y resistente al cambio. Los 

estereotipos son el componente cognitivo de la actitud mientras que el 

prejuicio es el componente afectivo, es decir, es la evaluación negativa 

que se hace de un grupo por lo que va relacionada con el estereotipo 

negativo. Además, es el juicio que implica una evaluación negativa y 

afectiva y cuyo objeto es el exogrupo. (Vázquez, et al., 2022).  

Según la definición de Allport (1977), el prejuicio intergrupal se refiere 

a una valoración negativa, o antipatía, hacia un grupo social en particular 

sin evidencia suficiente. Además, algunos enfoques sugieren que las re-

laciones intergrupales están determinadas por la naturaleza de las rela-

ciones funcionales. Si es de competencia tienden a generar prejuicios y 

discriminación mientras que, si es de interdependencia, se reduce el 

sesgo intergrupal (Dovidio et al., 2010).  

Esto se puede avalar desde distintos modelos teóricos y uno de ellos es 

la hipótesis del contacto intergrupal expresada por Allport (1954). Se-

gún esta teoría, el contacto entre individuos reduce las actitudes prejui-

ciosas y los estereotipos a la vez que activa procesos de empatía y efec-

tos positivos que generan actitudes igualitarias. El hecho de juntar a 

miembros de distintos grupos en encuentros cara a cara puede conseguir 

que se reduzca la hostilidad intergrupal (Allport, 1977). Además, All-

port describe cuatro condiciones para que este contacto se dé de forma 

óptima: la igualdad de estatus entre participantes, logro de objetivos co-

munes, cooperación intergrupal y el apoyo institucional.  
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Por otro lado, Brown (1998) menciona algunos requisitos tales como 

que el contacto entre los participantes permita que los individuos se co-

nozcan de forma personal, o que las características de los miembros del 

exogrupo desconfirman el estereotipo de ese grupo, entre otras.  

Es cierto que tanto las mencionadas por Allport (1954) como por Brown 

(1998) aumentan la eficacia para reducir las actitudes prejuiciosas y los 

estereotipos, pero no son imprescindibles para que dicho contacto al-

cance efectos positivos. Ya que, con el hecho de que se relacionen de 

manera íntima, que descubran similitudes y atracción interpersonal ya 

puede conllevar a un afecto positivo mutuo (Cook, 1978; Gaertner, et 

al., 1996; Pettigrew, 1998; Sherif, 1979).  

1.3. BIBLIOTECA VIVIENTE 

Por todo lo expuesto, técnicas como la Biblioteca Viviente y las entre-

vistas de Historia de Vida son utilizadas para fomentar dicho contacto 

intergrupal.  

La Biblioteca Viviente es una técnica originda en un Festival de música 

en el 2000 organizado por una ONG para acabar con la violencia 

(Wordpress, 2011) y que posteriormente ha sido adaptada y desarrollada 

en muchos países y contextos.  

Consiste en la interacción de una persona-libro, normalmente personas 

que se encuentran en riesgo de exclusión o excluidas socialmente tales 

como inmigrantes, personas sin hogar o privadas de libertad, etc. y perso-

nas lectoras, que harán preguntas para conocer a estas personas libro y así 

conocer su historia, sus vidas, los estereotipos, etc. (Wordpress, 2011).  

Por otro lado, la Historia de Vida es una entrevista cualitativa (Chárriez, 

2012), es decir, entrevista en donde se recogerán datos descriptivos e 

interpretativos (Berríos, 2000). Este tipo de investigación cualitativa se 

sostiene por la idea de que la realidad se construye a nivel social por 

definiciones individuales o colectivas (Taylor y Bogdan, 1984). Ade-

más, permite que el diseño de investigación sea abierto, flexible y emer-

gente, adaptable según el desarrollo del estudio (Bisquerra, 2004).  



‒ 252 ‒ 

Esta técnica permite conocer el significado de la historia de la otra per-

sona, su vida propia, su mundo social, etc. (Chaverri, 2011, Hernández, 

2009). Además, puede integrarse en la actividad de la Biblioteca Vi-

viente para ser usada como base para conocer los comportamientos 

desde la perspectiva del protagonista (Villar y Triadó, 2006).  

Su función es investigar a nivel biográfico y narrativo y su objetivo es 

dar voz a esas personas silenciadas por estar dentro de los grupos “opri-

midos”. Permite a la persona narrar su vida, donde el tema principal es 

ella misma y el entrevistador pasa a tener un rol pasivo y desinformado 

para que la persona entrevistada sea la única poseedora de información 

(Plano y Querzoli, 2003). Es una técnica útil para promover la compren-

sión de las múltiples realidades que construyen a las personas, así como 

para acercarnos a los fenómenos psicológicos y sociales que los forman 

(Chárriez, 2012).  

2. OBJETIVOS 

‒ Comprobar los efectos de la Biblioteca Viviente aplicando His-

torias de Vida como técnica para evaluar la satisfacción, expec-

tativas, modificación de estereotipos y/o prejuicios hacia las 

personas sin hogar (persona-libro o entrevistados) en estudian-

tado de psicología (persona lectora o personas que entrevistan).  

2.1. HIPÓTESIS 

‒ Existen diferencias estadísticamente significativas en las me-

dias de los evaluados, el estudiantado de psicología, sobre sus 

prejuicios y estereotipos antes y después de realizar la activi-

dad de la Biblioteca Viviente aplicando Historias de Vida.  

‒ La satisfacción del estudiantado y de las personas libro es alta 

tras realizar la actividad de la Biblioteca Viviente aplicando 

Historias de Vida.  

  



‒ 253 ‒ 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

La muestra ha estado compuesta en primer lugar por las personas en 

situación de sinhogarismo formada por 16 personas, 6 mujeres y 10 

hombres, usuarios de la Fundación Cáritas Carrús, con una media de 

edad de 52 años y un rango de 30 a 79 años.  

La otra parte de la muestra ha sido estudiantado del 4º año del Grado de 

Psicología, en concreto de la asignatura Optativa Intervención en Gru-

pos de Riesgo. Solo ha participado el estudiantado que ha decidido ser 

evaluado de forma continua, el resto de estudiantado que no cursa la 

asignatura de forma continua no forma parte de la muestra. 

Este estudiantado hace un total de 33 estudiantes, 3 hombres y 30 muje-

res, con una media de edad de 23 años y un rango de 20 a 28 años. 

3.2. INSTRUMENTOS 

En cuanto a los instrumentos utilizados para evaluar a las personas en-

trevistadoras/lectoras, es decir, el estudiantado de la Optativa de Inter-

vención en Grupos de Riesgo de 4º de Psicología, se utilizaron los si-

guientes instrumentos:  

En primer lugar, se utilizó el “Cuestionario de Expectativas y/o Estereo-

tipos” (Anexo 1) que se cumplimentó por parte del estudiantado para 

evaluar las expectativas y/o prejuicios que tienen sobre los grupos en 

riesgo de exclusión social.  

Este cuestionario contaba primeramente con una parte de recogida de 

datos sociodemográficos y con otra parte formada por 29 ítems que con-

forman tres categorías. La primera hace referencia a las características 

personales y abarca 15 ítems que son los ítems 4, 6, 8, 12, 13, 15, 16, 

17, 20, 21, 22, 23, 25, 27 y 29 y un ejemplo es “son tímidos e introver-

tidos” o “son fuertes y valientes con mucho aguante”. La segunda hace 

mención a las características sociodemográficas y de aspecto y contiene 

9 ítems, 2, 3, 9, 10, 14, 19, 24, 26 y 28 y un ejemplo es “se viste con 

ropa cómoda sin ir muy arreglados”. Por último, la tercera se refiere a 
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las experiencias de vida, mediante los 5 ítems restantes, 1, 5, 7, 11 y 18 

y un ejemplo es “han pasado momentos y situaciones difíciles”. Ade-

más, contiene una última pregunta de tipo respuesta libre en la que el 

estudiantado debía responder a “Puedes añadir alguna característica fí-

sica o personal que crees que pueden tener las personas en riesgo de 

exclusión social”.  

La escala de respuesta de los 29 ítems es de tipo Likert que va del 1 al 

6, en la que cada número tiene el siguiente significado: 1 = Totalmente 

en Desacuerdo, 2 = Bastante en Desacuerdo, 3 = Algo en Desacuerdo, 4 

= Algo de Acuerdo, 5 = Bastante de Acuerdo y 6 = Totalmente de 

Acuerdo.  

En segundo lugar, se utilizó el “Cuestionario de Autoevaluación para 

personas Lectoras/Entrevistadoras” (Anexo 2). Fue cumplimentado para 

que evaluaran la entrevista que realizaron a las personas en riesgo de 

exclusión social.  

Este cuestionario contiene 14 ítems acerca de las habilidades que consi-

deran que han tenido durante la entrevista para manejar aspectos como 

recoger la información por áreas, utilizar preguntas abiertas, respetar si-

lencios y tiempos o ser empáticas, entre otros. Posee una escala de res-

puesta de 0 a 10 en el que 0 es Nada de Acuerdo y 10 Totalmente de 

Acuerdo.  

Por último, en relación a las personas que entrevistan o persona lectora, 

cumplimentaron las “Expectativas Post-Taller” (Anexo 3) que consistía 

en 3 preguntas. La primera de ellas para evaluar el cambio de expectati-

vas o creencia del estudiantado “Creo que mis expectativas o mis creen-

cias acerca de las personas en riesgo de exclusión social han cambiado 

tras la participación en este taller” y las dos siguientes acerca de la sa-

tisfacción tras realizar esta actividad y su recomendación. La escala de 

respuestas es de tipo Likert del 1 al 5, donde 1 = Nada, 2 = Poco, 3 = 

Regular, 4 = Bastante y 5 = Mucho. 

En cuanto a los entrevistados/personas libro, se utilizó el “Cuestionario 

de Evaluación del Entrevistado” (Anexo 4). Este evalúa cómo se sentía 

la persona y la percepción de los entrevistadores durante la actividad.  
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Consta de 12 ítems que miden tres dimensiones distintas. La primera de 

ella, mediante los ítems 1, 2, 4, 7 y 8, mide las habilidades del entrevis-

tador como por ejemplo “han sido amables durante nuestra charla”. La 

segunda se refiere a la percepción del entrevistado, mediante los ítems 

3, 5, 6, 9, y 10 y un ejemplo sería “me he sentido cómodo durante la 

actividad”. Por último, dos ítems relacionados a la satisfacción y la re-

comendación de la actividad por parte de la persona libro, usando los 

ítems 11 y 12. La escala de respuesta es de tipo Likert con 5 opciones, 

donde 1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Regular, 4 = Bastante y 5 = Mucho.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

El “Cuestionario de Expectativas y/o Estereotipos” se cumplimentó por 

el estudiantado antes de la realización de la actividad, en clase de manera 

telemática mediante Google forms. Asimismo, este cuestionario se vol-

vió a cumplimentar después de asistir a la actividad de la Biblioteca Vi-

viente, justo después de cada sesión mediante otro Google Forms.  

El “Cuestionario de Autoevaluación para personas Lectoras/Entrevista-

doras” se cumplimentó al finalizar la actividad de la Biblioteca Viviente, 

mediante Google Forms. Se realizó de igual manera con el cuestionario 

“Expectativas Post-Taller”.  

Por otro lado, el “Cuestionario de Evaluación del Entrevistado” fue 

cumplimentado por las personas libro, es decir, los y las usuarias de Cá-

ritas, al finalizar cada sesión de la Biblioteca Viviente. Se les daba dicho 

cuestionario, se les explicaba la función y se procedía a la recogida del 

mismo.  

En cuanto a la participación tanto por parte de las personas entrevistadas 

(personas libro) como del estudiantado (personas lectoras) fue volunta-

ria y de carácter anónimo en cuanto a la información recogida en los 

cuestionarios.  

Asimismo, el proceso de organización y los detalles para realizar la ac-

tividad de la Biblioteca Viviente y la Historia de Vida en colaboración 

con la Fundación Cáritas Carrús fue el siguiente:  
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1. Reunión con la Fundación Cáritas Carrús.  

En la primera reunión con la Fundación Cáritas Carrús se acuerda el 

proyecto “Biblioteca Viviente” para realizarlo como un programa en co-

laboración de Cáritas y la Universidad Miguel Hernández de Elche.  

En la segunda reunión se organizan las fechas para realizar las entrevis-

tas, para que se coordinen con las clases de la optativa de 4º Grado de 

Psicología, intervención en grupos de riesgo. Asimismo, se acuerda que 

el lugar para realizar las entrevistas será en Cáritas y cuantas personas 

libro de la fundación se necesitarán, así como el número de estudiantes 

que irán cada día a realizar las entrevistas. Se establece que irán en gru-

pos de 10, menos en la segunda sesión que acudirán al centro 13 perso-

nas. Una de las parejas está formada por tres personas al ser el número 

de estudiantes impar.  

2. Material para las clases prácticas.  

El material dado al estudiantado fue: “Guión Entrevista Historia de 

Vida”, “Capítulo II. Historias de vida”, una tabla de factores de riesgo 

(Moriña Díez, 2007) y el Marco de intervención con personas en grave 

situación de exclusión social (Yela, et al., 2013). Asimismo, se hizo una 

revisión de la actividad de la Biblioteca Viviente mediante la web de la 

misma (Human Library, s.f.)  

Por otro lado, se les entregó el consentimiento informado que debían 

firmar el primer día de clase a todo el estudiantado tras acceder a esta 

evaluación continua, y un documento previo que se les hizo llegar sobre 

la protección de datos antes de realizar las entrevistas. A la entidad Cá-

ritas también se le envió un documento para cada usuario/a donde se 

explicaba la actividad y se les pedía su autorización para participar 

(Anexo 5).  

3. Realización de las clases prácticas y “La Biblioteca Viviente”.  

Tanto la organización de la asignatura de Intervención en Grupos de 

Riesgo como la actividad de la Biblioteca Viviente, consta de 10 sesio-

nes (Anexo 6)  
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‒ En la primera sesión se presenta la asignatura, así como las dos 

formas de cursarla: de forma continua, realizando la actividad 

de la Biblioteca Viviente y otras actividades complementarias, 

o no continua con un examen final de desarrollo, y la entrega 

de un informe de prácticas. En esta primera sesión se explica 

de forma detallada en qué consiste la Biblioteca Viviente, y las 

Historias de Vida.  

‒ En la segunda sesión, el estudiantado ya ha elegido la modali-

dad que cursarán en la asignatura y firman el compromiso de 

participación (Anexo 7) aquellos que deciden participar en la 

Biblioteca Viviente. Se habla de la entidad en la que se reali-

zarán las entrevistas y los días que se irá. Asimismo, se realiza 

la investigación mediante la web de la Biblioteca Viviente.  

‒ En la tercera y cuarta sesión se preparan las entrevistas de His-

torias de Vida y se trabaja sobre las habilidades del entrevista-

dor. Primeramente se realiza la preparación del guión de la en-

trevista mediante los materiales y recursos proporcionados al 

alumnado y con la supervisión de la profesora. Posteriormente, 

se realiza rol playing con las y los compañeros en grupos de 4 

a 5 personas. Una de las integrantes era la persona lectora, rea-

lizaba la entrevista a otra compañera, siendo esta la persona 

libro. El resto del grupo observaba la interacción para poder 

dar feedback a la entrevistadora.  

‒ En la quinta sesión se realiza un rol playing con una persona 

externa que no conoce al estudiantado. La persona hará de per-

sona libro y pondrá casos extremos al estudiantado que podrían 

encontrar en la práctica, para de este modo adquirir competen-

cias para el desarrollo de la entrevista real. Se hicieron diversas 

entrevistas, a modo de ejemplo y supervisados por toda la 

clase, así todo el estudiantado podría dar feedback a los/las 

compañeras de la manera de realizarla, los aspectos a mejorar 

y consejos a implementar.  

‒ En las sesiones sexta, séptima y octava se realiza la actividad 

de la Biblioteca Viviente. Para ello el estudiantado se desplaza 
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en grupos de 10 a la Fundación Cáritas situada en Carrús. En 

primer lugar, se realiza un pequeño encuentro entre todos los 

participantes que forman parte de la actividad. Gracias a esto 

se consigue que el estudiantado (personas lectoras), el psicó-

logo, la coordinadora y las personas libro (usuarios de Cáritas) 

establezcan el primer contacto. Antes del comienzo de las en-

trevistas, las personas libros firman el consentimiento infor-

mado (Anexo 5). Cada uno de ellos fue entrevistado por un 

grupo de dos a tres estudiantes en los que uno actúa como ob-

servador y otro asume el rol de terapeuta y realiza la entrevista. 

Cada pareja entrevistó a una persona libro durante una hora 

aproximadamente.  

‒ En la novena sesión se realiza en clase un feedback con todo el 

estudiantado para saber su opinión sobre la actividad y se ex-

plica cómo se elabora el informe, que han de realizar así como 

la presentación que tienen que exponer.  

‒ En la décima sesión, el estudiantado expone al resto del grupo 

los casos de las personas libro, contando su Historia de Vida 

anterior, actual y las perspectivas de futuro, los factores de 

riesgo que posee la persona libro a nivel económico, familiar, 

institucional, etc.…, las áreas que necesitan de intervención a 

nivel social, individual y grupal para conseguir que la persona 

se integre de nuevo en la sociedad, y una valoración personal 

de la experiencia de la Biblioteca Viviente.  

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Las respuestas dadas por los participantes en los cuatro cuestionarios 

fueron analizadas y codificadas en la base de datos mediante el pro-

grama estadístico Jamovi en su versión 1.6.15. 
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4. RESULTADOS 

4.1. ANÁLISIS DE LAS EXPECTATIVAS O ESTEREOTIPOS 

Se realizó la prueba t de student para comparar las medias del grupo 

antes y después de tener el contacto con las personas sin hogar. Se 

realizó teniendo en cuenta las tres categorías en las que está dividido el 

test: características personales, características sociodemográficas y de 

aspecto y las experiencias de vida.  

En cuanto a la categoría Características personales, muestra que existen 

diferencias estadísticamente significativas (p = .012) en las puntuacio-

nes del estudiantado referidas a aquellos aspectos relacionados con la 

personalidad y la forma de ser de las personas libro. (Tabla 1)  

Por otro lado, en la categoría Características sociodemográficas y per-

sonales, el estudiantado no muestra diferencias estadísticamente signifi-

cativas (p = .186) en las medias totales de la categoría referida a la per-

sonalidad y aspecto de las personas libro. (Tabla 1)  

Por último, en la categoría Experiencias de vida, los resultados muestran 

que existen diferencias estadísticamente significativas (p = .027) en las 

medias totales del estudiantado en lo referido a las vivencias de las perso-

nas libro así como el hecho de que estén dispuestos a contarlas. (Tabla 1).  

TABLA 1. Evaluación de las Expectativas y/o estereotipos 

Contenido Media Pretest Media Postest p 

Características personales 3.78 4.25 
.012 

 

Características  
sociodemográficas y personales 

 
3.47 3.20 .186 

Experiencias de vida 4.54 4.87 .027 

4.2. EVALUACIÓN DEL ENTREVISTADO 

Esta evaluación fue realizada por las personas libro de aquellas personas 

que les entrevistaron, y para su análisis se ha calculado los descriptivos 

(Tabla 2) y se ha realizado un análisis de frecuencias (Tabla 3) con un 

Rango de 1 al 5.  
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Los resultados en lo que respecta a las Habilidades del Entrevistador, 

muestran que las personas libro responden Bastante / Mucho a ítems 

como “me han explicado claramente la actividad” con una media de 4.69 

y frecuencia de 68.8% para Mucho y 31.2% para Bastante; “han sido 

amables” con una media de 4.81 y frecuencia de 81.2% para Mucho y 

18.8% para Bastante y “han respetado lo que contaba” con una media de 

4.88 y frecuencia de 87.5% para Mucho y 12.5% para Bastante.  

En cuanto a la Percepción del Entrevistado, han respondido “Me he sen-

tido escuchado” con una media de 4.81 y 81.2% de frecuencia para Mu-

cho y 18.8% para Bastante. Indican “sentirse cómodos” y que las perso-

nas “estaban interesadas” durante la entrevista con una media de 4.75 y 

75% de frecuencia para Mucho y 25% para Bastante. Por último, en el 

ítem “Me he sentido comprendido” presentan una media de 4.88 y 

87.5% de frecuencia para Mucho y 12.5% para Bastante.  

Para finalizar, la categoría referida a la Satisfacción puntúan muy ele-

vado en ambos ítems. En el ítem “Estoy satisfecho de hacer la actividad” 

puntúan de media 4.81 y 81.2% de frecuencia para Mucho y 18.8% para 

Bastante y “Recomendaría a otros realizarla”, con una media de 4.88 y 

87.5% de frecuencia para Mucho y 12.5% para Bastante. 

TABLA 2. Evaluación del Entrevistado por parte de la persona libro (descriptivos) 

Nº Ítem Ítem Media DT Min– Máx 

1 Las personas se han presentado correctamente 4.63 0.50 4-5 

2 Me han explicado claramente la actividad 4.69 0.48 4-5 

3 Les he contado cosas de mi vida 4.50 0.73 3-5 

4 Hacían preguntas y me animaban a conversar 4.56 0.51 4-5 

5 Me he sentido escuchado 4.81 0.40 4-5 

6 Estaban interesadas 4.75 0.45 4- 

7 Han sido amables 4.81 0.40 4-5 

8 Han respetado lo que contaba 4.88 0.34 4-5 

9 Me he sentido comprendido 4.88 0.34 4-5 

10 Me he sentido cómodo 4.75 0.45 4-5 

11 Satisfacción de realizar la actividad 4.81 0.40 4-5 

12 Recomendación a otros 4.88 0.34 4-5 

Rango (1-5)   
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TABLA 3. Evaluación del Entrevistado por parte de la persona libro (frecuencias) 

Contenido Nº Ítem Descripción Regular Bastante Mucho 

HHSS del en-
trevistador 

1. 
Se han presentado correcta-

mente 
- 6 (37.6%) 10 (62.4%) 

2. 
Me han explicado claramente la 

actividad 
- 5 (31.2%) 11 (68.8%) 

4. 
Hacía preguntas y me anima-

ban a conversar 
- 7 (43.7%) 9 (56.3%) 

7. Han sido amables - 3 (18.8%) 13 (81.2%) 

8. Han respetado lo que contaba - 2 (12.5%) 14 (87.5%) 

Percepción 
del entrevis-

tado 

3. 
Les he contado cosas de mi 

vida 
3 (18.8%) 3 (18.8%) 10 (62.5%) 

5. Me he sentido escuchado - 3 (18.8%) 13 (81.2%) 

6. 
He sentido que estaban intere-

sadas 
- 4 (25%) 12 (75%) 

9. Me he sentido comprendido - 2 (12.5%) 14 (87.5%) 

10. Me he sentido cómodo - 4 (25%) 12 (75%) 

Satisfacción 
11. 

Satisfacción de realizar la activi-
dad 

- 3 (18.8%) 13 (81.2%) 

12. Recomendación a otros - 2 (12.5%) 14 (87.5%) 

 

4.3. AUTOEVALUACIÓN DE LA ENTREVISTA 

Fue realizada por el propio estudiantado hacia su percepción de cómo 

realizaron la entrevista. Se calcularon las medias y desviaciones típicas. 

La máxima puntuación, 9.2 de media, se muestra en los ítems “Mos-

trarse empática” y “Mantener la escucha activa”. Seguido de una pun-

tuación media de 9.0 en los ítems “respetar silencios y tiempos”, “aten-

der la expresión de emociones” y “tener una actitud pausada”.  

A continuación los ítems que puntuaron 8.8 de media fueron “utilizar 

preguntas abiertas” y “cerrar y concluir la entrevista”; una puntuación 

media de 8.7, 8.6 y 8.5 los ítems “alentar la transmisión de la informa-

ción”, “recibir a la persona y presentarme” e “iniciar la entrevista diá-

logo” respectivamente. El ítem “resumir aspectos importantes” presentó 

una puntuación media de 8.3 y el ítem “explicarle los objetivos e infor-

mar sobre el proceso” una puntuación de 8.2. Por último, “Informar so-

bre confidencialidad” y “Recoger la información por áreas” presentaron 



‒ 262 ‒ 

puntuaciones medias de 7.7 y 7.4 respectivamente. Todo esto en un 

rango de puntuación de 0 - 10. (Tabla 4) 

TABLA 4. Autoevaluación de los entrevistadores 

Nº Ítem Ítem Media Dt Mínimo Máximo 

1. 
Recibir a la persona y presen-

tarme 
8.6 1.17 6 10 

2. 
Explicarle los objetivos e infor-

mar sobre el proceso 
8.2 1.60 4 10 

3. 
Informar sobre confidencialidad 

y anonimato 
7.7 2.92 1 10 

4. Iniciar la entrevista 8.5 1.37 6 10 

5. 
Recoger la información por 

áreas 
7.4 2.19 2 10 

6. Utilizar preguntas abiertas 8.8 1.18 6 10 

7. 
Alentar la transmisión de la in-

formación 
8.7 1.21 6 10 

8. Respetar silencios y tiempos 9.0 1.17 6 10 

9. Tener una actitud pausada 9.0 1.13 6 10 

10. Resumir aspectos importantes 8.3 1.61 3 10 

11. Mostrarme empática 9.2 0.75 8 10 

12. 
Atender la expresión de emo-

ciones 
9.0 0.97 7 10 

13. Mantener la escucha activa 9.2 0.83 7 10 

14. Cerrar y concluir la entrevista 8.8 1.22 6 10 

Rango (0-10) 

 

4.4. EXPECTATIVAS POST TALLER 

Se calcularon las frecuencias de las puntuaciones y lo que se observan 

es que en ámbitos generales, el estudiantado considera que sus expecta-

tivas acerca de las personas sin hogar han cambiado Nada / Poco 

(12.1%), Regular (9.1%) y la mayoría afirma que han cambiado Bas-

tante / Mucho (78.8%).  

Por último, en cuanto a la satisfacción con la actividad y la recomenda-

ción de la misma a otras personas, el estudiantado la evalúa positiva-

mente respondiendo el 97% Bastante / Mucho en ambos ítems. (Tabla 5) 

  



‒ 263 ‒ 

TABLA 5. Evaluación del estudiantado de la actividad y el cambio de Expectativas 

Ítem Nada / Poco Regular 
Bastante /  

Mucho 

1. Mis expectativas acerca de las personas sin 
hogar han cambiado 

4 (12.1%) 3 (9.1%) 26 (78.8%) 

2. Satisfacción de hacer la actividad - 1 (3%) 32 (97%) 

3. Recomendación a otras personas para ha-
cer la actividad 

- 1 (3%) 32 (97%) 

 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados anteriores muestran que existen diferencias estadística-

mente significativas en dos de las tres categorías del cuestionario de Ex-

pectativas y/o Estereotipos. Estas son las características personales y la 

experiencia de vida.  

Por un lado, las Características Personales, lo que se observa es que el 

estudiantado muestra un cambio en sus expectativas y estereotipos con 

respecto a rasgos de personalidad y actitudes de las personas libro, el 

pensamiento acerca de que son alegres, amables o resilientes son algu-

nos de estos aspectos que han cambiado a favor de lo que pensaban an-

teriormente. Este cambio de expectativas puede deberse a que son creen-

cias o estereotipos que la población general puede tener, pero que, tras 

el contacto con el grupo de riesgo, conocen aspectos que desconocían y 

esto consigue que cambien dichos estereotipos hacia el exogrupo (All-

port, 1977).  

Por otro lado, en cuanto a la Experiencia de vida, el estudiantado cambia 

sus estereotipos referidos a que los entrevistados mostraron ser personas 

con altos conocimientos, muchas experiencias vividas y problemas fa-

miliares. Lo que ha llamado especialmente la atención es que estaban 

dispuestos a contar cosas sobre su vida personal, creencia que no tenían 

antes de realizar la actividad de la Biblioteca Viviente.  

En cuanto a la categoría de Características sociodemográficas y aspecto, 

los resultados no muestran diferencias estadísticamente significativas. 

Esto podría deberse al hecho de que la muestra evaluada son estudiantes 
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del grado de psicología y en concreto de la optativa de intervención en 

grupos de riesgo, por lo que conocen, a nivel teórico, los tipos de perfiles 

que conforman los grupos en riesgo de exclusión social así como las 

personas sin hogar, por lo que antes de realizar la actividad, eran cono-

cedores de que hay una mayoría que son extranjeros, al igual que la po-

blación femenina tiene más riesgo de pertenecer a este grupo. Asimismo, 

en cuanto a las características de nivel socioeconómico bajo, se mante-

nían en la misma idea de que pertenecían a este sector antes y después 

de realizar la actividad; al igual que en los aspectos como que tendrían 

un lenguaje sencillo y poco elaborado, no cambiaron de opinión ya que 

no estaban de acuerdo con dicha afirmación antes ni después de realizar 

la Biblioteca Viviente.  

En resumen, se podría afirmar la hipótesis de que existen diferencias en 

las medias del estudiantado de psicología sobre sus prejuicios y estereo-

tipos antes y después de realizar la actividad de la Biblioteca Viviente.  

En lo referido a la satisfacción tanto para el estudiantado como para las 

personas libro realizar esta actividad ha sido algo satisfactorio. 

Las persona libro, se encontraban altamente satisfechas de haber realizado 

la actividad a la vez que animaban a otras personas a formar parte de la 

misma ya que tal y como muestran los datos, la mayoría afirmaba que el 

estudiantado había sido Muy amable (81.2%), les respetaban (87.5%), se 

sentían escuchados (81.2%) y comprendidos (87.5) siendo aspectos que 

quizá han sido escasos a lo largo de su vida por lo que conseguir dicha 

atención y empatía por parte del estudiantado, fue gratificante y enrique-

cedor para las personas libro consiguiendo dicha satisfacción.  

El 97% del estudiantado puntuó Muy Satisfecho tras realizar la actividad 

de la Biblioteca Viviente. Una actividad de estas características no se 

había hecho durante la carrera y han considerado que es una buena forma 

de poner en práctica los conocimientos teóricos adquiridos, así como 

entrar en contacto con la intervención social de forma activa, siendo psi-

cólogas y psicólogos sociales por un periodo breve de tiempo.  

Asimismo, 32 de 33 estudiantes, recomendarían Mucho realizar la acti-

vidad a otros, incluso su implementación en los próximos cursos acadé-

micos con otro estudiantado.  
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Por otro lado, como aspectos a mejorar con una mirada de futuro, sería 

importante conseguir un número mayor de participantes como persona 

libro, para que de este modo el estudiantado pueda ampliar experiencias 

y poner en práctica todo lo aprendido. Además, la muestra seleccionada 

ha sido el estudiantado de psicología y como ya se ha mencionado ante-

riormente, esto podría ser un sesgo ya que su formación previa en psi-

cología social puede ponerlo en antecedentes en relación al conoci-

miento de los distintos grupos en riesgo de exclusión social como de la 

importancia de cuestionar y modificar las propias creencias, estereotipos 

y prejuicios que se tienen sobre un colectivo. 

Por último, esta investigación confirma una vez más la “hipótesis del 

contacto intergrupal” de Allport (1954) ya que tal y como los datos os 

muestran, ha habido un cambio en las expectativas y estereotipos del 

estudiantado de psicología tras estar en contacto con un grupo pertene-

ciente al exogrupo, en este caso, las personas sin hogar. Asimismo, 

muestra que los recursos empleados, es decir, la actividad de la Biblio-

teca Viviente y la entrevista Historias de vida, han sido efectivos para 

conseguir este cambio en el prejuicio y el estereotipo. Además, el hecho 

de conocer de manera personal las historias de las personas, realizar una 

actividad de manera conjunta, la entrevista de Historias de Vida y rom-

per con los estatus socioeconómicos en un ambiente donde ambos gru-

pos eran iguales, ha conseguido que dicha teoría haya sido confirmada 

por este estudio. 

6. CONCLUSIONES 

La actividad de la Biblioteca Viviente utilizando las Historias de Vida 

ha sido especial, única y ha marcado la vida del estudiantado.  

Esta impresión se debe tanto por la experiencia de conocer en profundi-

dad la historia de vida de una persona perteneciente a un grupo en riesgo 

de exclusión social, como por hacerse conocedores del propio potencial 

previamente desconocido, así como de las herramientas adquiridas du-

rante todo el Grado en Psicología que el estudiantado ha podido poner 

en práctica durante esta actividad.  
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Tal y como muestran los resultados, la satisfacción y el recomendar rea-

lizar la actividad a otras personas ha sido elevada y esto se ha visto re-

flejado en las exposiciones finales del estudiantado que se llevaron a 

cabo en la novena sesión. Incluso antes de analizar los cuestionarios, el 

estudiantado mencionaba lo mucho que sus esquemas mentales, estereo-

tipos y prejuicios habían sido modificados simplemente a través de con-

versaciones 

Además, esto les condujo a la reflexión en relación al número de prejui-

cios y estereotipos que tenían sobre grupos concretos y cómo desde la 

psicología debían trabajar para erradicarlos 

Asimismo, las persona libro escribieron agradecimientos al estudiantado 

por el interés y respeto durante las conversaciones, así como lo mucho 

que les gustó sentirse escuchados y valorados. Por esto mismo, están 

muy satisfechos y recomendarían a otras personas formar parte de esta 

actividad.  

Este estudio avala la hipótesis del contacto intergrupal, y le da valor al 

recurso de la Biblioteca Viviente utilizando las Historias de Vida como 

herramienta para conseguir que personas de grupos diferentes entren en 

contacto y que cambien las creencias, pensamientos, estereotipos o pre-

juicios sobre los otros grupos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La crisis del coronavirus se convirtió en una cuestión global, médica y 

económica y aún seguimos sufriendo sus efectos secundarios. La pan-

demia ha presionado a todas sociedades de este mundo y obligó a un 

confinamiento social, convirtiéndose en un momento de reflexión para 

la sociedad global (Svampa, 2020). Sus efectos más inmediatos, fueron 

entre otros el aislamiento forzado que los países distintos países sufrie-

ron, provocando que las personas se fueran dando cuenta de lo que re-

sulta ser realmente importante para la vida en comunidad (Sanz et al., 

2020). y de aquello que debe ser depositario de valor, revisando a su vez 

los puntos de mejora de la vida global actual (Cuestas, 2020). Dado el 

cronotopo, del aquí y ahora sin horizonte futuro, se necesitaba un análi-

sis hermenéutico de lo que se concebía por pandemia por la sociedad 

civil desde donde se revisitaba tanto la noción de humanidad como las 

condiciones de su existencia (Fernández Jaimes, 2020) ya que induda-

blemente estas han mutado (sobre todo el trabajo y los lazos sociales se 

mueven ahora en otras dinámicas). 
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Resulta reseñable que durante las pandemias; lepra, peste, VIH/sida, tu-

berculosis, cólera, SARS, Ébola, (entre otras) se genere zozobra social 

(Villegas-Chiroque, 2020). Así pues, como epifenómena, el COVID-19 

ha revelado y hecho visible sus efectos secundarios: las inicuas estruc-

turas latentes en las sociedades, y dejando claramente patentes las de-

sigualdades de género, de clase, de etnia, sustentadas semiótica y sim-

bólicamente (Mujeres, O.N.U. 2020).  

En definitiva, para detectar cómo desde el discurso se construye y re-

produce un sistema de valores que favorece la inequidad en referencia a 

la figura de la mujer y para analizar los complejos dispositivos del poder 

de los modos que conforman esta campaña, se hace necesario, en primer 

lugar, conocer y describir dichos modos desde los que se pueda leer esta 

campaña informativa sobre el coronavirus (Kress, 2010; Kress, 

1996/2020) y en segundo lugar, destacar el papel comunicativo, infor-

mativo y discursivo manejado para proponer reflexiones y posibles pers-

pectivas de actuación (Douglas y Wildavsky 1983). Así Beck (1992) nos 

emplaza en esta nueva condición de inminencia de la presencia cons-

tante de amenazas para la salud y la naturaleza (Fischhoff et al., 1993; 

Fischhoff, 2013; Giddens, 1998) que había dominado durante casi la 

mayor parte de la tradición histórica ha sido superada por la de la opti-

mización de su performatividad (Bradley y Morss, 2000; Caruso, 1990; 

Lyotard, 2000;).  

A su vez, y en conexión a esta percepción global del mundo, emerge la 

visión concatenada de sociedad del miedo (Bude, 2017). Este autor, en 

la obra que lleva ese mismo título, nos muestra su comprensión de la 

convulsa situación social actual (Bradley y Morss, 2000; Cameron, y 

Myers 1996; Douglas y Wildavsky, 1983; Huarcaya-Victoria, 2020).  

En esta disciplinarización de la vida social y privada de las personas se 

nos apelaba a la higiene y a la prevención (Foucault, 1991). La biotec-

nología y la campaña de concienciación nos impusieron rigurosas pautas 

y modelos de autocontrol (Fuenmayor y Montaño, 2010; Spink, 2010). 

Se nos sugería, persistentemente, convertirnos en seres acomodaticios y 

que debían recurrir a la disciplina de amoldarse a las estructuras sociales 

y actitudes comunales (Bradley y Morss, 2000; Corradini, 2020 Galle-

gos et al., 2020; Gillette y Krier, 1992; Priest, 1990). 
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Desde la campaña y el análisis de su discurso, el aspecto lingüístico ad-

quiría una nueva importancia, y sería superficial reducirlo a la alterna-

tiva tradicional de la palabra manipuladora o de la transmisión unilateral 

de mensajes, por un lado, o bien de la libre expresión o del diálogo, por 

el otro (Lyotard, 2000). Metáforas como “aplanar la curva”, “sanitizar”, 

símiles como “plaga bíblica”, “tsunami”, “nueva normalidad” acróni-

mos como EPIs, PCRs etc., y aquellos mensajes centrados en la persona 

—«cuídate», «quédate en casa»— funcionaban peor que los llamamien-

tos a una realidad que se constataba en cada emergencia: los humanos 

se desvivían por los demás (Beck, 2006; Ogden 1995; Petersen y Lup-

ton, 1996).  

En la obra La Gestión de los Riesgos (Castel, 1984) ya se nos expone 

abiertamente las dificultades en prevención de riesgos y moralización o 

normalización de las costumbres. En esta autorregulación y gestión que 

nos exigía el Estado nos exhortaba a la auto-categorización (o no) de 

pertenencia y/o inclusión en poblaciones de riesgo, que nos obligaba a 

dominar y auto-controlarnos con la finalidad de producir cuerpos confi-

nables y confinados (Adam y van Loon, 2000). 

Desde una nueva premisa de pandemia mundial cobraba mayor sentido 

la biopolítica. La inicial formulación de Foucault resultaba ser uno de 

fundamentos de la campaña que se emitió desde el gobierno (no salgas, 

quédate en casa.). Mensajes que invitaban a comportamientos solidarios 

como Lavarte las manos protege a tu abuela o Salir de casa pone en 

peligro a los vulnerables se convirtieron en misivas que los especialistas 

en salud y comunicación creían que debían difundirse entre la población. 

Así, los discursos se dirigían a exhortar la ejemplaridad de los compor-

tamientos paradigmáticos y no la irracionalidad e insensatez de las con-

tinuas acciones humanas que intentaban eludir el confinamiento. 

También Deleuze y colegas (1999) nos advierte del rasgo esencial del 

funcionamiento del poder disciplinario que ejerce fundamentalmente los 

pequeños espacios cerrados que pueden ser nuestros pisos y/o aparta-

mentos. Esas minúsculas residencias ayudan a esos dispositivos del con-

finamiento y de gubernamentalidad del individuo. La ciudadanía desde 

sus balcones, convertidos en los aparatos y dispositivos de control del 

Estado, desde esos panópticos improvisados, denunciaba y controlaba 

https://elpais.com/ciencia/2020-03-11/objetivo-numero-uno-aplanar-la-curva-del-coronavirus.html


‒ 273 ‒ 

implementando la ideología del riesgo y del miedo las sospechosas con-

ductas del otro como práctica cotidiana (Boholm, 1998).  

El universo del discurso de la Organización Mundial de la Salud que, 

con sus recomendaciones, se convirtió en el lejano vigía y conductor de 

prácticas biopolíticas (uso obligatorio de mascarilla, guantes, geles) a la 

vez que en el panóptico que exhortaba al mundo a la implementación de 

mediadas de autocontrol y circulación constante de los distintos reper-

torios sobre el riesgo y la vulnerabilidad de protocolos sobre él. En el 

lema de la campaña quédate en casa se veía un claro enfoque orientado 

a la disciplinarización de la vida privada (y confinada) y tenía como mi-

sión re-conducir y re-adaptar en la población actitudes y creencias que 

neutralizaba el ejercicio de su libre elección personal (Bunton y Mac-

Donals, 2008). Desde dicho lema se perseguía normativizar unas prác-

ticas y recomendaciones recubiertas de ejercicio de decisión personal, 

pero que, flagrantemente, coartaban el ejercicio de libertad de los sujetos 

(Potter y Wetherell, 1987; Woodall et al., 2012).  

2. OBJETIVOS 

Por un lado, trataremos de analizar los modos desde los que se podía 

leer esta campaña pedagógica sobre el coronavirus y destacar el papel 

aleccionador, comunicativo, informativo y discursivo manejado en la 

campaña, además de buscar el detectar cómo, desde el discurso, se cons-

truía y reproducía un sistema de valores que favorecía la inequidad en 

referencia a la figura de la mujer. A su vez buscaremos determinar y 

perfilar cuáles fueron los dispositivos del poder de los modos que con-

formaron esta campaña, examinando desde las distintas infografías cómo 

se construyó una nueva realidad socio-comportamental y a la par que se 

desvelan el conjunto de los distintos roles socioculturales asignados a la 

mujer dentro de la campaña que contribuyen a su inequidad social. 

3. METODOLOGÍA 

Para la realización de este trabajo emplearemos la metodología del aná-

lisis crítico del discurso multimodal (ACDM) de la campaña que el go-

bierno emitió para educar a la ciudadanía de este país acerca de las 
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medidas que debían implementar ante esta pandemia. Se trata de un aná-

lisis pormenorizado a través de las distintas infografías que la confor-

maron. Destacamos el papel didáctico y educativo de las infografías en 

las que estaba basada la campaña (O'Halloran, 2012). Se puede observar 

el ponderado cuidado y peso informativo que se encuentra tras cada una 

de estas infografías desde las cuales se buscaba, en todo momento, la 

combinación de imágenes sintéticas, explicativas y fáciles de compren-

der con el claro propósito de comunicar información pertinente y cru-

cial. De esta forma se comprobaba como se superponen imágenes, grá-

ficos, tipos que pueden entenderse e interpretarse instantáneamente 

(Machin, 2016).  

Las infografías, que en esta campaña adoptaron una unidad lineal con-

catenada en el tiempo y en el espacio, esclarecían lo que era esa pande-

mia de forma clara y sencilla (Martínez-Lirola, 2017). En una lectura 

transversal toda la campaña era altamente compresible desde su co-

mienzo hasta su fin. A su vez en una minuciosa lectura monista y ato-

mizada de las unidades (diapositivas infográficas) la recepción de los 

mensajes resultaba esencial y pormenorizada actuando los distintos mo-

dos simultáneamente (Machin, 2016). Por ello, la adopción por nuestra 

parte de la metodología del análisis multimodal resulta ser pertinente, ya 

que estudia todos aquellos componentes separados del lenguaje (color, 

forma, tipo, posición) para llegar a la comprensión final de la gramática 

del diseño visual utilizada (señales paralingüísticas como la altura, la 

pausa, el ritmo, la calidad de la voz, etc.) y las relaciones interproposi-

cionales. Además, el lenguaje escrito en esta campaña también jugó un 

papel fundamental ya que recogía la puntuación y la descripción para 

comunicar efectos similares, como ciertos deícticos, como este (Potter y 

Wetherell, 1987). 

Para este análisis, además, debíamos conocer qué relación tiene una ac-

ción con otras acciones del contexto inmediato y cuál es su pertinencia. 

Esto significaba que tal vez se diera el caso que existiera una visión re-

lacional del mundo textual en sí y de la contextualización externa en la 

que se ubica. Es decir, a la hora de llevar a cabo este análisis debíamos 

conocer los hechos del discurso (Halliday y Hasan, 1989). Así, una 
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metodología cualitativa como esta nos sirviera para interpretar las imá-

genes que aparecían en las distintas infografías.  

Kress junto a van Leeuwen (2010) en Multimodal discourse. The modes 

and media of contemporary communication, definen la multimodalidad 

como aquel uso de varios modos semióticos en el diseño de un evento o 

producto semiótico, así como la forma particular en la que estos modos 

se combinan, que pueden reforzarse mutuamente (decir lo mismo de for-

mas diferentes), cumplir roles complementarios, o estar jerárquicamente 

ordenados, como en las películas de acción, donde la acción es domi-

nante, y la música supone un aderezo con el color emotivo de su melodía 

y la sincronización de imagen, texto y música suma lo que es nuestra 

comprensión de la diégesis (Kress y van Leeuwen, 1996/2020). De igual 

manera, son utilizados estos modos semióticos para describir los recur-

sos (es decir, el lenguaje, las imágenes, la música, la gestualidad y la 

arquitectura) que se integran de forma transversal en modalidades sen-

soriales (por ejemplo, visual, auditiva, táctil, olfativa, gustativa, quiné-

sica) en los textos, discursos y actividades multimodales, (David y Je-

witt, 2009) a los que llamaremos colectivamente fenómenos multimo-

dales (O’Halloran, 2012). De esta forma, las ventajas del enfoque mul-

timodal residen en que permite analizar diferentes aspectos del discurso 

como partes de un mismo conjunto, pudiéndose así revisar tanto aspec-

tos verbales como visuales (Kress y van Leeuwen, 1996/2020) refleja-

dos en las distintas infografías (Parra 2018) que conforman la muestra. 

Así, los textos multimodales analizados combinan dos tipos de lógicas 

diferentes: el escrito la lógica del tiempo (linealidad) y las fotografías la 

lógica del espacio (Kress, 2010; Kress y van Leeuwen, 1996/2020; Pa-

rra, 2018). 

Esto será relevante para el análisis de los posibles "recorridos de lectura" 

que ofrecen los textos multimodales tanto inter-semióticos como intra-

semióticos (Kress, 2010; Kress y van Leeuwen, 1996/2020), así como 

las posibilidades de interpretación de los mismos (relación productor-

lector en el ámbito sanito-educacional).  
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4. RESULTADOS 

Para la elaboración de la muestra se llevó a cabo una atomización de la 

campaña en las 39 infografías que la componen. Desde esta segmenta-

ción se ha podido detectar la constante negociación de sentidos por parte 

de las personas para comprender al alcance de esta campaña (Spink y 

Menengo, 2006). De entre muchas lecturas posibles, destaca la continua 

exhortación a tomar parte y a la co-responsabilidad ética y sociopolítica 

(Spink, 2010) sobre los distintos procesos y estadios de subjetivación 

(Fiske, 1994; Petersen, y Lupton, 1996; Adam y van Loon, 2000). Esta 

campaña apela, desde su inicio, al proceso persuasivo de su sugerente 

mensaje ¡Quédate en casa! (McQueeny y Jones, 2007) que en sí mismo 

impone la paradoja del contra uno (de la Boite, 1548). Para su recepción 

y acogida se ha utilizado un modelo más complejo que el lineal tradicio-

nal (uno a uno) se ha necesitado la superposición de los distintos modos.  

En el conteo de la muestra de las infografías para su análisis crítico mul-

timodal se ha tenido en cuenta todo el espectro de recursos y discursos 

a los que acude la campaña: voz, color, tipos de distinto tamaño, imáge-

nes, etc. El desarrollo del análisis sigue dos fases: después de identificar 

y seleccionar los discursos, se procede a analizarlos desde dos ámbitos 

distintos: (a) el ideativo y (b) el material (Kress et al., 2000).  

En el primero se ha intentado detectar la idea (o conjunto de ideas) que 

se desea transmitir y, en el segundo, el material, los recursos semióticos 

que se utilizan o a los que se recurre para transmitir el mensaje que nace 

de esas ideas. Posteriormente, se han establecido las estrechas relaciones 

que existen entre ellos para determinar qué idea se persigue transmitir y 

cuáles han sido los recursos semióticos que dispone la campaña para 

materializar esas ideas (Parra, 2018).  

A su vez, para la exegesis de dichos recursos se ha establecido una rela-

ción vinculante entre: a) los discursos identificados y b) los recursos se-

mióticos verbales y visuales que se encuentran materializados en dibujos 

y viñetas, rasgos antropométricos (edades, etnia, género, etc.), morfoló-

gicos, fenotípicos, etc., colores, perfilados, tipografías (mayúscula, mi-

núscula), topología y cardinalidad en el texto (arriba, abajo, izquierda, 

derecha, centro, esquina). En su análisis han sido tenidos todos los 
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factores y elementos semióticos que las componen: el color, el encuadre, 

el enfoque, el posicionamiento de los elementos y el estilo de fuente para 

comunicarse con el espectador (Oteíza, 2009). 

4.1. ANÁLISIS DESDE EL PUNTO DE VISTA VISUAL Y ESPACIAL 

TABLA 1. Características visuales y espaciales 

CARACTERÍSTICAS DESCRIPCIÓN 

Color 
 

El fondo azul de la campaña intenta representar la calma del cielo, mar. 
Azul, azul oscuro coronavirus, el rosa de la piel de la figura protagonista, el 
color rojo del atuendo. Colores primarios para destacar la esencialidad del 

mensaje. Color verde de la interrelación con otras figuras humanas 

Imágenes 

El coronavirus colocado en el Este, posición de China y otros países de Asia 
en el mapamundi. 

La figura de mujer de las primeras infografías 
La figura de la pareja de ancianos de la infografía 

La imagen asexuada o intergénero, no sabiendo si es la representación de 
una mujer o un niño es la que porta el papel ilustrador 

Las figuras antropomórficas corresponden personas de etnia blanca, siendo 
el color rosa claro, color carne. 

Disposición de la in-
fografía 

La figura o símbolo del coronavirus aparece en muchas de las infografías/ la 
figura asexuada. El coronavirus colocado en el levante (proviniendo del 

Este) 
Un ingente ¼ de imagen de coronavirus ubicado en el noroeste del rectán-
gulo de la infografía informando de su inmanencia en el cuadrante norocci-

dental de Europa.  

Marcos  No marcado 

Valor de la informa-
ción 

Se coloca en el centro de la infografía destacándose la esencialidad del 
mensaje.  

Posición de la ima-
gen de la figura hu-

mana 

Cuando nuevos elementos emergen en la infografía estos se van colocando 
secuencialmente desde la izquierda a la derecha, como si de un texto escrito 

se tratara. 
Se producen en tres/cuatro niveles 

La figura asexuada aparece a la izquierda. 
Una pareja anciana resume la virulencia del Covid-19 en este segmento de 

la población 

Figura en conexión 
con los estadios de 

la enfermedad 

Persona-tosiendo, persona-tapándose la boca con el codo, persona-laván-
dose 

Interacción con otras 
personas 

La pareja anciana acompañándose 

Figuras literarias 
Metonimias, metáforas, aliteraciones 
Colaboración, cooperación, control. 
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4.2. ANÁLISIS DESDE EL PUNTO DE VISTA AUDITIVO 

TABLA 2. Características auditivas 

CARACTERÍSTICAS DESCRIPCIÓN 

Voz Una voz femenina reposada en off nos va leyendo lo expresado en el texto 

Música 
Un fondo musical de la considerada música blanca, que carece de valor 

musical interpretativo 

Agógica La línea monótona de una voz que carece de sobresaltos o aceleraciones 

Dinámica  
La línea monótona de una voz que se instala en un umbral de entonación 

media. 

Valor de la Info La voz reposada nos lee sin expresar más allá de lo escrito  

Altura de la voz Media, serena, relajante. Un timbre neutro y sin alarma 

 

Se ha tenido siempre presente, para el análisis de esta campaña, que está 

dirigida a la puesta en escena y mostración de los protocolos de actua-

ción. Además, se orienta a distintos y bien diferenciados niveles de abs-

tracción (intelectual, sígnica) que permite comprender la relación entre 

comportamientos sociales y conductuales y, al mismo tiempo, a proce-

sos de higiene y limpieza. El papel atribuido a estas infografías reside 

en que pueden construir diferentes y sucesivas aproximaciones a los ob-

jetos de estudio mediante la articulación entre distintas modalidades. 

Desde esa constatación de las distintas modalidades se ayuda al lector a 

reponer los vínculos entre elementos perceptibles a simple vista y pro-

cesos que requieren mayor grado de abstracción, sobre la peligrosidad 

de contagio de este virus, el riesgo de contraerlo, la alarma en la que 

vivimos, el estado de emergencia en el que estamos instalados, etc. 

Empezar con una pregunta que apela al propio conocimiento, crea el 

efecto idóneo para empezar a explicar qué es el coronavirus o COVID-

19. A su vez, las preguntas son muchas: ¿por qué se presentan los textos 

apelando al conocimiento y no de otra manera? ¿Cuál es la finalidad de 

esta campaña? ¿Cómo se construyen o se refieren los significados que se 

desprenden? ¿Por qué de la elección de esas imágenes, posiciones, colo-

res (saturación) tipos? ¿Por qué imágenes de mujeres que prescriben las 

indicaciones o protocolo a seguir, como sujetos siempre referenciados 
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como dóciles para que sean posteriormente instructores? ¿Por qué co-

mienza con una pregunta sobre el conocimiento del lector de la campaña? 

La campaña se hace efable desde una voz en off que se erige como 

agente del saber científico y alude al conocimiento asentado en el sen-

tido común (Moscovici, 2001) y en una sociedad de la información 

como en la que vivimos estas infografías se han convertido en una he-

rramienta imprescindible para la comprensión y cognición social.  

Esta campaña, además, intenta precipitar un cambio en el comporta-

miento y reseña los pequeños pasos para lograrlo (Bandura, 1977). La 

mayoría de las teorías y modelos desarrollados enfocan su mensaje en 

la agencia del individuo olvidando o desatendiendo el papel fundamen-

tal que pueden tener los pares o grupos comunitarios a los cuales perte-

nece ese sujeto en la formación de conductas (Foucault, 1991). Los prin-

cipios básicos del cambio individual orientan su punto de vista de que el 

individuo es el referente absoluto para lograr el éxito en los cambios de 

comportamiento en la población (Giddens, 1998). El riesgo es sentido y 

percibido en ella y nos exhorta a una estrategia de prevención y altera-

ción en el estilo de vida (Smith et al., 2008). Desde su primera recepción 

se nos insta a su vez a un ulterior cambio comportamental.  

4.3. MATRIZ PARA EL ANÁLISIS DISCURSIVO 

Matriz 

Preguntas directas ejes de la campaña  

¿Qué es el Covid-19? 

¿Cuáles son síntomas más comunes? 

Aliteración en Co 

Cooperación y coordinación 

Control y contención 

Categorización y Agógica en la Sintomatología  

Normalmente, los síntomas son leves.  

Casos más graves  

Se dan en personas mayores 

O que tienen alguna enfermedad 

Mapificación de los ejemplos; 

del Corazón 

del Pulmón 

o problemas de inmunidad 

Pragmatolingüística  
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Plural sociativo 

Plural de cortesía  

«Juntos vamos a conseguirlo» 

«siguiendo estas sencillas recomendaciones» 

«nos comportemos de forma responsable» 

«evitaremos que el nuevo coronavirus se propague» 

5 imágenes de las que 4 remiten a la limpieza y/o biopolítica del cuerpo 

La 5ª remite a evitar desplazarse en el espacio y tiempo  

Las ideas representan directamente las cosas porque ellas son imágenes  

o porque se asemejan a lo que representan (Wittgenstein) 

Recomendaciones vía Nominalización del verbo. 

«Siguiendo estas sencillas recomendaciones, evitaremos que se  

propague el coronavirus» 

Imperativos revestidos de recomendaciones de autocontrol (biopolítica).  

«Lávate las manos con agua y jabón». 

(1ª Recomendación, finaliza con el punto final) 

«Al toser o estornudar, cúbrete la boca y la nariz con la parte interna de tu  

brazo».  

(2ª Recomendación finaliza con el punto final (indexicalización mediante la figura). 

«Usa pañuelos desechables»  

(En este momento la figura se coloca de perfil y no frontalmente como era o habitual hasta esta infografía 24). 

«y tíralos tras su uso».  

(3ª Recomendación finaliza con el punto final, y la figura sigue mostrándose de costado) 

«Evita tocarte los ojos, la nariz y la boca»  

(4ª Recomendación finaliza con el punto final. La figura vuelve a su muestra frontal, reforzando lo que dice el texto, 

ya que las manos facilitan su transmisión). 

Nota: Parece existir un error, ya que la 4ª recomendación empieza en minúscula, aunque la anterior haya finalizado 

con un punto. 

«y no viajes si no es imprescindible».  

(5ª Recomendación finaliza con el punto final). 

«Infórmate en: www. mscbs.gob.es del Ministerio de Sanidad» 

«Sigue las recomendaciones del Ministerio de Sanidad» 

Principios de cuantificación (universal vs particular) 

«Este es un problema global». Esta es la premisa mayor, de cuantificación universal 

«En España, como en todos los países». (España sería la premisa menor, de cuantificación particular) estamos 

realizando un gran esfuerzo 

Concatenaciones binarias 

Coordinación y cooperación 

Control y contención  

Principio de Autoridad 

Ministerio de Sanidad 

Autoridades sanitarias de tu Comunidad Autónoma. 

Oposiciones binarias 

Control y cooperación 

Acrónimos  
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COVID-19 

Descripción definida del referente sin apelación directa a la enfermedad 

COVID-19 

Nuevo coronavirus 

Ministerio de la Salud 

Cronotopo 

China en diciembre de 2019 

«En España, el primer caso se detectó a finales de enero». 

Genealogía y ubicación 

El nuevo coronavirus COVID-19 apareció en China en diciembre de 2019. 

Glocalización  

«En España, el primer caso se detectó a finales de enero». 

Exhortación a la co-responsabilidad (stake holders) 

Para contenerlo es necesario que todos nos comportemos de forma responsable 

Juntos, vamos a conseguirlo.  

Tipografía en blanco 

Evocación a la escritura de la tiza, primigenia herramienta vehicular didáctica de casi todo aprendizaje infantil 

 

Es evidente la existencia de correlaciones entre colores y sentimientos y 

que su combinación no se produce de manera accidental (Sánchez y Cal-

dera, 2016; Caivano, 2003). El elemento color azul celeste es un deto-

nante de emociones y forma parte del acervo simbólico desde la infancia 

en nuestro lenguaje y nuestro pensamiento que lo vincula con la calma 

y serenidad (Caliandro, 2012; Parra, 2018; Vilchez et al., 2018). Así, el 

sereno azul del fondo de la campaña remite al sosiego, al reposo, al equi-

librio, al control.  

Preguntas centrales de esta campaña: 

1ª ¿Qué es el Covid-19? 

2ª Cuáles son los síntomas más comunes? 

1ª Infografía 

La disposición o presentación de la infografía se construye con la emi-

sión de una pregunta central en blanco, como si fuera neutra pero que 

esconde el desconocimiento. Vemos que la otra figura prominente, 

como si de la esfera del mundo se tratara, se representa al coronavirus 

como rasgo más sobresaliente. Los marcos que tiene la imagen corres-

ponden como el éter, a la inmensidad del azul (Caivano, 2003).  
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2ª Infografía 

La 2ª infografía le responde dialógicamente con el cronotopo de China, 

diciembre de 2019 y se apela a su efecto antrópico (no existía antes, ya 

que es fruto de una mutación). Como se trata de una pandemia, se nos 

remite a un escenario global. Ya no se trata de una imagen única y cen-

tral del virus, sino que representa lo que está denotando el texto, los dis-

tintos metrajes del coronavirus: el mayor, abajo en la pantalla, en la es-

quina derecha; el mediano, arriba en la pantalla en la esquina derecha; 

el menor, entre el mediano y el pequeño. Un fragmento de un cuarto de 

coronavirus máximo (que remite a proximidad en el tiempo y el espacio) 

se coloca en el extremo noroccidental de la pantalla. 

3ª Infografía 

De nuevo una pregunta directa se dirige a la ciudanía desconocedora y 

la respuesta sintomática nos viene expresada a partir de los tres círculos 

que encierran a la figura femenina. 

4ª Infografía 

Ya se nos ubica en un contexto glocal, (glocalidad que remite a las dos 

coordenadas polares: la globalidad y localidad) focalizando la campaña 

ya en un escenario estatal. Además, en nuestro análisis, se presta aten-

ción a la posición de la figura de la mujer en la infografía, la interacción 

de la protagonista con otras imágenes de personas en la infografía. 

El lenguaje audiovisual que aparece en ella, al presentar elementos tanto 

morfológicos, gramaticales como recursivos, se convierte en el modo 

idóneo de comunicación multi-sensorial que subraya el carácter de este 

estado de emergencia. Los distintos parámetros, como pueden ser el so-

nido, el lenguaje, el valor del color azul o la música blanca, se aúnan 

para subrayar el mensaje contenido. La suma de todos ellos busca, a su 

vez, re-construir una realidad epistémica y sensorial: por un lado, darnos 

a conocer un hecho transcendente como el de la existencia de esta pan-

demia y, por otro, el de mantener la calma (keep calm), ya que, entre 

todas y todos, con el simple hecho de quedarnos en casa, la podemos 

contener. Ambos mensajes se refuerzan y subrayan en su significación.  
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El color primario azul celeste (no cian) que soporta toda la campaña, 

degradado por los finales de la infografía, como si de un marco se tratara 

(Caivano, 2003; Caliandro, 2012; Vilchez et al., 2018) se ve antagoni-

zado por la presencia del rojo, que en la semiótica cultural de occidente 

nos remite al peligro y a lo prohibido en las imágenes de las recomen-

daciones y, en este caso, representa metafóricamente la subida del calor 

provocada por la fiebre (Sánchez y Caldera, 2016). 

5ª Infografía 

De nuevo, para reseñar la interacción de la virulencia del ataque con las 

personas que detentan enfermedades coronarias, el jersey de la mujer es 

totalmente rojo y se dibuja el corazón en blanco para buscar la incidencia 

del ataque y lo mismo sucede con los pulmones. Cuando se habla de 

inmunidad, la idea de extensión pandémica es total, y, por ende, meto-

nímicamente el color rojo del jersey de la figura humana es pleno (Ca-

liandro 2012; Sánchez y Caldera 2016).) 

6ª Infografía 

Para resaltar la movilidad colocan a la figura de perfil y aconsejan, en 

ese momento, la utilización de los pañuelos «Usa pañuelos desecha-

bles». Hasta ese momento siempre la focalización había sido frontal y 

ahora se hace girar la imagen para imprimir una tercera dimensión. 

7ª Infografía 

Se recogen 5 recomendaciones o consejos a seguir todos ellos ya utili-

zados o que van ser presentados. Como los anillos para los distintos de-

dos de la mano, presentes en el primer círculo, los extremos, no contie-

nen la figura humana y sí los tres internos, para resaltar la centralidad y 

pertinencia del papel a desempeñar por las personas para evitar su pro-

pagación. 

El anillo externo ubicado en la derecha simboliza el flujo y contagio. La 

diseminación de esta pandemia es metonímica y metafóricamente repre-

sentada por la figura del avión, que avistado desde arriba nos parece 

sugerir el lomo de un furioso tiburón. 
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8ª Infografía 

Este avión se halla encerrado en un círculo blanco que simboliza la cir-

cunscripción del globo terráqueo. El globo terráqueo representa la ex-

pansión de esta pandemia y que se trata de un problema global. La som-

bra que proyecta el avión está simbolizando el avance que está teniendo 

esta enfermedad.  

9ª y 10ª Infografía 

Dos infografías, a su vez, simbolizan lo que está suponiendo esta pan-

demia a nivel mundial. En la primera encontramos que el globo terrá-

queo se encuentra en la lejanía, connotando la lontananza y nos habla de 

que ese problema está ahí. En la segunda, el globo ya ha adoptado una 

posición central y el texto “un problema global” lo atraviesa como si 

fuera su ecuador.  

11ª Infografía 

En ese momento se glocaliza (es decir, se trabaja tanto a nivel local 

como global) en esa esfera del mundo a España mediante la segunda 

frase” En España, como en todos los países”, “lo estamos realizando 

con esfuerzo”. El gran texto desaparece y el mundo es abandonado a su 

suerte. Solo ante el peligro, no existen diferencias entre el lenguaje y las 

imágenes, sino que se refuerzan, se retroalimentan. 

12ª Infografía 

Esta infografía que metaforiza la construcción de la búsqueda de una 

solución a la pandemia desde el punto de vista del análisis crítico del 

discurso nos evidencia cómo se evalúa la situación desde la subordina-

ción y quiénes deben ser los evaluadores.  

*Resulta reseñable que, en todas las infografías anteriores, las imágenes 

antropomórficas remitían a mujeres o figuras infantiles asexuadas, que 

vienen a representar las relaciones de poder, asimetría, manipulación, ex-

plotación e inequidades estructurales en la esfera social. En esta campaña 

la figura antropomórfica, que nos indicaba todas las normas y recomen-

daciones, es una mujer que, en la reproducción de las cogniciones sociales 
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de muchas estructuras sociales como la escuela o la familia, resultan ser 

figuras vehiculares que propician la adhesión al discurso normativo, ya 

que se ha inveterado su estereotipo de docilidad y sometimiento.  

13ª Infografía 

Hasta aquí podría haber sido un análisis más allá de las estructuras gra-

maticales, pero al aparecer esta última infografía, desde donde se reviste 

de poder a la figura del varón, ya se subraya la jerarquización del poder 

y los distintos modos de la lengua.  

14ª Infografía 

En esta infografía son seis figuras humanas las que aparecen: tres varo-

nes (desde una lectura multicultural atendiendo a la integración de las 

distintas razas, los depositarios del poder y los posicionados en la jerar-

quía de su ejercicio) y tres mujeres coloreadas con los rasgos del feno-

tipo de raza blanca y con cabellos de distintas coloraturas: rubio, castaño 

y moreno, recogidos en un moño. Se evidencia ya con el simple intento 

de diferenciar a hombres y mujeres a través del cabello, la sutil desigual-

dad entre ambos géneros. Esta infografía resume lo que ideología, con-

texto y conocimiento representan en este momento de crisis (Sánchez y 

Caldera, 2016). El gran pensador, el experto, el conocedor, el conquis-

tador de una solución, tan solo podrá recaer en la figura del varón. Una 

tetralogía de pares conceptuales: coordinación y cooperación, control y 

contención da por finalizado el modo texto escrito. Como si de un himno 

se tratara, esas palabras concluyen lo que debe ser el quehacer social 

mundial. La figura de la mujer está ahí, pero con un rol subordinado, 

ocupando cuotas de paridad y estereotipada con el moño de mujer que 

representa todo un despliegue de un conjunto de tecnologías, prácticas 

coercitivas y estrategias y racionalidades políticas que tienen como ob-

jetivo el gobierno de la vida de la mujer (control y contención de la fe-

minidad metaforizado en un moño).  

A partir de esa lectura final de la infografía se detecta que la relación es 

desigual, resultando necesario destacar la preponderancia a algunos ac-

tores sociales en detrimento de otros. Los hombres, con sus miembros 

superiores unidos, como aros olímpicos, representado las hazañas y 
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conquistas en el deporte son los que, aunando fuerzas, van a encontrar 

una solución. En esa mesa redonda (como el mundo y su problema con 

la pandemia) no existe ni tiene cabida la figura de la mujer libre y efec-

tiva. Parece tratarse de un marco mundial renuente a incluirla como ser 

plenipotenciario. Los miembros participantes de esa mesa interconecta-

dos en un círculo de culturas, etnias y países diferentes (es la infografía 

con más policromía) proscriben de su círculo a la figura femenina libre 

y directiva. Al representarla con el moño se ratifica la discriminación y 

representación estereotipada de la mujer. De nuevo la biopolítica per-

mite inveterar fenómenos considerados culturales a partir de poder y de-

terminar su frecuencia, incidencia o patrones de repetición a lo largo del 

tiempo. Que la representación de la mujer de la infografía tenga moño 

no es fruto del azar sino de una voluntad expresa de mostrarla como 

adscrita a un rol subordinante, el de mujer de cierta edad a la que se le 

llama por su experiencia, pero no se la tiene en cuenta. La biopolítica 

aparece subrepticiamente representada y entrelazada en las distintas ma-

nos de la infografía, con los distintos cuerpos que buscan una solución 

y que instauran una norma como un mecanismo de orden y dispositivo 

de organización social prescribiendo o regulando qué es lo que debe su-

ceder y cómo.  

Colofón: «Sigue las recomendaciones del Ministerio de Sanidad» 

5. DISCUSIÓN 

A lo largo del análisis y de todos los modos que se leían en esta campaña 

se detectaba una reificación del virus (Gillette y Krier, 1992). Se trataba 

de un enemigo, un bicho contra el cual hemos de luchar. Ilustrado con 

figura de mina, el coronavirus es el agente patógeno con poder extremo 

en todo el planeta (Beck, 2006). Esa ilustración del virus que se movía 

por las distintas posiciones de las distintas infografías conllevaba una 

disminución de poder estatal de los países afectados y la pérdida de li-

bertades civiles para la ciudadanía confinada (Giddens, 1998). Se trataba 

de una campaña que representaba a las estructuras institucionales sani-

tarias y gubernamentales, a los discursos oficiales de autoridad pero que 

excluía voces y estéticas discordes. 
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Desde ella se nos comunicaba que, para vencer esta batalla, resultaba 

necesaria una respuesta gubernamental fuerte tanto de los individuos 

como de los estados (Foucault, 1991) para garantizar que los recursos 

médicos estén disponibles para las personas y que se distribuyeran equi-

tativamente (Corcoran, 2013). A su vez, se nos intentaban implementar 

unas medidas para asegurarse tanto la vida como la igualdad, a partir de 

la gubernamentalidad responsable de la ciudadanía (Foucault, 1991). La 

campaña se convirtió en una apelación al sistema cultural que reflejaba 

la global preocupación de esta pandemia. Se encubría un discurso mé-

dico normativo en una conminativa y disciplinaria comunicación en sa-

lud (Giddens, 1998).  

Un mensaje aledaño que emergía de ella resaltaba la necesidad de la 

acción colectiva y nuestra adscripción de forma conjunta (Sánchez y 

Caldera, 2016). De esta manera se observaba que, mediante el uso de 

una medida gramática visual diegética de las infografías, se llegaba a 

esa asociación metafórica deseada (la evitación de la enfermedad). El 

objetivo manifiesto que se había intentado transmitir desde el comienzo 

hasta su final estribaba en que se debía evitar el padecimiento de la en-

fermedad y en que no se produjera la saturación de los hospitales (Cai-

vano, 2003; Sánchez y Caldera, 2016). De ahí las recomendaciones per-

tinentes que se sugerían veladamente.  

Se ocultaba la enfermedad, pero mediante metonimias, se nos mostraban 

los órganos afectados y su sintomatología. Distintos binomios: a) tos y 

ocultamiento de la boca; b) tos y pulmones, c) limpieza y gotas de agua 

para representar el flujo de la corriente de agua de un grifo, etc., son 

ejemplos de afecciones que nos invitaban a no abandonarnos y a seguir 

las normas de esta campaña. 

Además, mediante el uso del lenguaje situado para el gobierno de la ciu-

dadanía, se nos instaba a una disciplinarización de confinamiento en el 

domicilio y a la recepción y puesta en marcha de pertinaces protocolos 

de higiene diarios. Existía una formación discursiva que mostraba una 

doble misión: la de sosegar, pero, a su vez, exhortar a su seguimiento 

(Spink, 2010). En esta campaña existían trazos que van de la muestra de 

los hechos al control de las prácticas sociales. La campaña abordaba los 

procedimientos de exclusión que operan desde el seno interno del 
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discurso como puedes ser los de la interdicción, es decir la prohibición 

y evitación constante de las palabras muerte y enfermedad (Foucault, 

1991). 

A su vez, las sociedades contemporáneas que estaban siendo invadidas 

por textos e imágenes concernientes a la salud y cuidado en salud desde 

el punto de vista estético (Boholm, 1998), fueron llamadas al someti-

miento sanitario. Pero ahora la adopción de estos nuevos hábitos sanita-

rios suponía la implementación del control del cuerpo (Foucault, 1991) 

sin ejercicio de agencia. Cuerpo y poder era el binomio en pugna que 

destilaba esta campaña y la prevalencia del consejo médico sanitario 

como medida de autocontrol era pervasiva (Cameron y Myers, 1996).  

De la misma manera, en esta campaña se analizaron las prácticas discur-

sivas como estrategias de gubernamentalidad del lenguaje de los riesgos 

en documentos de dominio público (Spink, 2010). Encubrir términos 

como los de enfermedad, riesgo, contagio, pandemia, muerte queda pa-

tente a lo largo de las infografías. Paradójicamente para no alarmar en 

este estado de alarma, la campaña se había orientado hacia una pobla-

ción lega, en la que se replegaba la connotación a la condena por enfer-

medad y sus consecuencias. A lo largo de las distintas infografías se 

detectaba la ausencia de personal sanitario y solo se apelaba como lec-

tora a la ciudadanía en general, como voz inexperta (Fiske, 1994).  

La campaña, tras la sucesión de sus infografías, cargaba todos los modos 

del discurso de contenido ideológico, acomodando la información a sus 

propios intereses, fomentando una lectura confinada de la mujer al rol 

domesticado. En su lectura se condicionaba y predisponía a la ciudada-

nía (sus lectores) a ciertas actitudes, valores y creencias y posiciones 

interpretativas a la hora de implementar comportamientos en las inter-

acciones con los grupos de riesgo, con los ancianos, con los niños (Fiske, 

1994; Spink, 2000). Tres fueron los segmentos subordinados de pobla-

ción que aparecerían en ella; infancia, edad adulta y vejez. La llamada 

al cumplimiento de la normativa y recomendaciones implicaba la dismi-

nución del contagio y desarrollo de la enfermedad como despliegue de 

acción conjunta y de insurgencia ante ese agente patógeno (Petersen, y 

Lupton, 1996). 



‒ 289 ‒ 

6. CONCLUSIONES 

Desde este sutil discurso multimodal, hibrido en su naturaleza (ya que 

se trataba de un texto informativo, pero a la vez normativo) se interpe-

laba a la ciudadanía española, en todo su conjunto con un mensaje firme 

y prescriptivo, a la corresponsabilidad y al sometimiento a ese tipo de 

prácticas del nuevo devenir social. Así, el confinamiento y la domesti-

cación de la población de este país resultó ser una mezcla de resistencia 

e insurgencia. Se convirtió el mensaje en reto de convivencia y toleran-

cia global entre las distintas lógicas ciudadanas. Para propiciar ese clima 

de entendimiento cordial y mundial entre las diferentes culturas se apeló, 

en sus últimas infografías, a quiméricos ingredientes y complementos 

tales como coordinación y cooperación (Spink, 2010).  

Respecto a la figura de la mujer como hilo conductor de sus infografías 

podemos decir que: a) sigue siendo un elemento subordinado, b) que 

ostenta una lectura prejuiciosa y sesgada, c) centraliza la responsabili-

dad del cuidado social y la interacción sensata. A partir del análisis del 

discurso realizado sobre esta campaña se detectó una lectura discrimi-

nada de la figura de la mujer. Una campaña informativa, que podría ha-

ber sido el escenario idóneo para lograr la paridad y equidad social de la 

mujer, ya que, de nuevo, fue utilizada por el aparato ideológico para su 

subordinación e instrumentalización (Bradley y Morss, 2000). Desde las 

aportaciones del ACDM, como herramienta de estudio de la campaña, y 

para poder comprender los procesos de construcción del riesgo, de la 

enfermedad, la pandemia y sus representaciones, se ha subrayado y 

constatado el natural vínculo de inequidad existente con la figura de la 

mujer (Foucault, 1991). Desde este nivel del discurso hegemónico se 

sigue vinculando el ámbito doméstico, los cuidados y la higiene a la fi-

gura de la mujer, que muchas a su vez son trabajadoras en el ámbito 

sanitario, y sufren una doble exposición al riesgo: la laboral y la domes-

tica. En esta campaña la figura de la mujer se encontraba en primera 

línea como soporte pedagógico, didáctico e informativo de lo que debían 

ser los cuidados y precauciones. La campaña subrayaba la fuerte femi-

nización que ocultaba esta pandemia tras el elevado porcentaje del per-

sonal de enfermería y ocupaciones relacionadas (personal de residencias 

de ancianos, centros de día etc.,); de las trabajadoras de farmacias; de 
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las limpiadoras de hospitales, y de las cajeras y reponedoras de super-

mercados, figuras designadas como esenciales para combatir esta pan-

demia. La figura de la mujer de esta campaña se enfrentaba con una am-

plia brecha que incide virulentamente en lo social, laboral y económica. 

El cuidado del pequeño grupo familiar recaía únicamente sobre ella. Por 

el contrario, el ejercicio de encontrar soluciones para el cuidado del 

mundo, remitía al varón. 

¿Cómo es que través del pictograma de la mujer que conduce su presen-

tación se encubre la figura de la ignorancia y desconocimiento que ha 

representado la mujer en nuestra sociedad? ¿Buscaba esta campaña la 

concienciación o la subordinación? ¿Por qué la primera pregunta remite 

al universo cognoscitivo del sujeto? ¿Sabes lo que es el Covid-19? Así, 

de nuevo, la relación de la mujer con todas estas prácticas propias del 

obsoleto imaginario colectivo (la que desconoce, la que limpia, la que 

cuida, la que acompaña) y la del varón sano (aparece representado en la 

mesa de soluciones o como anciano) son con las que termina este análi-

sis. Así concluimos que la futura subordinación de este virus parece ir 

de la mano de perpetuar la subordinación de la figura de la mujer. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El abordaje multidisciplinar en las enfermedades crónicas del aparato 

locomotor propone que distintos profesionales de la salud puedan traba-

jar de forma conjunta en su tratamiento. En este contexto, la fisioterapia 

puede ofrecer un apoyo terapéutico orientado al manejo del dolor, la 

prevención de la deformidad y la reducción del impacto de la enferme-

dad reumática sobre la funcionalidad del paciente (De Dios et al., 2018). 

Por este motivo, el paciente obtendrá un beneficio mayor si es derivado 

a un fisioterapeuta que conozca bien las características específicas de la 

enfermedad reumática. Con estos antecedentes no es complicado expli-

car la importancia que supone la docencia de la Reumatología en la fa-

cultad de Fisioterapia. Un alumno de Fisioterapia bien formado en as-

pectos básicos de Reumatología puede obtener una mejor capacitación 

que le proporcione un mejor desempeño profesional. Haciendo un aná-

lisis retrospectivo de la docencia de la Reumatología en Fisioterapia en-

contramos las siguientes debilidades: es una docencia eminentemente 

teórica, donde los alumnos no tienen la posibilidad de realizar prácticas 

en la consulta de Reumatología. Por otro lado, al ser una asignatura im-

partida a otro colectivo, es necesario que el docente sepa transmitir la 

importancia de ésta con el fin de motivar al alumnado. Además, es 
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necesario adaptar el temario a las necesidades del estudiante de Fisiote-

rapia. Para compensar estas deficiencias debemos centrar el aprendizaje 

en estas necesidades.  

El modelo pedagógico del aula invertida (AI) se caracteriza por ser un 

método activo en el cual hay un cambio de la estructura del curso. En 

este, el contenido se reparte antes de la clase y el tiempo destinado para 

ella se dedica a la resolución de los problemas, profundizar en conceptos 

y fomentar el aprendizaje colaborativo. En la clase tradicional, los obje-

tivos de aprendizaje son de nivel inferior (recordar hechos), mientras 

que en el AI se obtienen habilidades cognitivas más altas (analizar y 

aplicar) (Prober et al., 2012; Strayer et al., 2012). Los estudios previos 

determinaron que los estudiantes de medicina tuvieron una buena per-

cepción del AI, encontrándose esta metodología asociada a mejores re-

sultados académicos (Ramnanan et at, 2017).  

2. OBJETIVOS 

Con estos antecedentes, valoramos el efecto de la introducción de videos 

de apoyo en la resolución de casos en un entorno pedagógico de AI. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. POBLACIÓN 

La población estaba constituida por 49 estudiantes del segundo curso de 

Fisioterapia que cursaron la parte curricular correspondiente a la ense-

ñanza de Reumatología dentro de la asignatura de “Afecciones médicas 

I”. Aceptaron participar 24 estudiantes, de los cuales se obtuvo su con-

sentimiento libre e informado. Los cuestionarios fueron anónimos. 

3.2. METODOLOGÍA DEL AULA INVERTIDA 

Se estructuró en tres fases: 



‒ 302 ‒ 

Fase 1 

Obtuvimos los materiales audiovisuales del Plan Docente en Reumato-

logía (PDR) de la Sociedad Española de Reumatología. Estos videos 

mostraban la exploración física de raquis, de miembro superior y miem-

bro inferior. La aplicabilidad del material audiovisual a la práctica de la 

fisioterapia fue corroborada por un fisioterapeuta experto (AM). Este 

material cumplía las recomendaciones de C. Dong (Dong, 2014).  

Fase 2 

Presentamos los casos clínicos como estudio del caso clínico. La elabo-

ración de los problemas clínicos fue realizada por CM, ET y CH. Para 

ello, se utilizaron las patologías más prevalentes. Para enfatizar su 

aprendizaje, estaban acompañados de imágenes de pacientes. Las imá-

genes fueron pixeladas con el fin de garantizar el anonimato y contaron 

con el consentimiento del paciente. Igualmente fueron revisados por el 

fisioterapeuta. La resolución de los problemas fue dinamizada por el 

reumatólogo (CM).  

La fase 1 y la fase 2 se utilizaron dentro de un aprendizaje deductivo. 

Fase 3 

Evaluación de resultados e indicadores de seguimiento del trabajo. 

El trabajo se diseñó para incluir diversos mecanismos de evaluación y 

seguimiento de resultados de las distintas acciones previstas. Estos me-

didores se concretaron en una serie de cuatro indicadores que abarcaron 

los siguientes aspectos del estudio: 

Indicador 1 

Calidad y utilidad de los materiales audiovisuales. 

Indicador 2 

Idoneidad del enfoque del área invertida. 
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Indicador 3 

Idoneidad del planteamiento y resolución de los problemas. 

Indicador 4 

Puntuación de la docencia y áreas de mejora.  

Para medir los indicadores utilizamos cuestionarios que completaron los 

alumnos una vez finalizadas las clases.  

El indicador 1 constaba de las siguientes cuestiones: 

1. Los materiales audiovisuales tuvieron una duración justa 

(i.1.1). 

2. Los materiales audiovisuales me resultaron útiles y de calidad 

(i.1.2). 

3. ¿Qué es lo que más me ha gustado de los materiales audiovi-

suales? (i.1.3). 

4. ¿Qué es lo que menos me ha gustado de los materiales audio-

visuales? (i.1.4). 

El indicador 2 constó de las siguientes cuestiones: 

1. El método de enseñanza mejoró mi aprendizaje (i.2.1). 

2. Aprender el contenido del material antes de ir a clase fue clave 

para comprender el desarrollo de los problemas planteados en 

clase (i.2.2). 

3. Participé en discusiones en clase (i.2.3). 

4. ¿Qué hubiera ayudado para participar más en las discusiones 

de clase? (i.2.4). 

5. El método de enseñanza es una forma divertida de aprender y 

llena de interés (i.2.5). 

6. Este método fue más atractivo e interesante en comparación 

con la clase tradicional (i.2.6). 

7. Se deberían organizar más módulos de este tipo en el futuro 

(i.2.7). 
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8. Estuve de acuerdo con este modelo de enseñanza (i.2.8). 

9. Este método de enseñanza tiene la ventaja de comprender y 

recordar (i.2.9). 

El indicador 3 constó de las siguientes cuestiones: 

1. La resolución de los problemas me resultó útil (i.3.1). 

2. El hecho que la resolución de los problemas estuvieran plan-

teados por un fisioterapeuta hace que me pueda servir para mi 

futuro profesional (i.3.2). 

3. ¿Qué es lo que más me ha gustado de los casos clínicos? (i.3.3). 

4. ¿Qué es lo que menos me ha gustado de los casos clínicos? 

(i.3.4). 

El Indicador 4 estaba compuesto por la puntuación de la docencia (0-10 
puntos) y un texto libre que indicara puntos de mejora. 

En la mayoría de los cuestionarios la respuesta se estratificó con una es-
cala tipo likert de calificación con opciones puntuadas: 5 puntos, muy de 
acuerdo; 4 puntos, de acuerdo; 3 puntos, ni de acuerdo ni en desacuerdo; 
2 puntos, en desacuerdo; 1 punto, fuertemente en desacuerdo. Otras cues-
tiones se respondieron con un texto libre (i.1.3, i.1.4, i.2.4, i.3.3 y i.3.4). 
Los cuestionarios se rellenaron de forma anónima. 

3.3. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Las variables cualitativas se expresaron en tanto por ciento. Las varia-
bles cuantitativas como media y desviación estándar. La fiabilidad de 
nuestro cuestionario de medición se obtuvo mediante el coeficiente alfa 
de Cronbach, considerando aceptable un valor superior a 0,70. Se em-
pleó el programa estadístico SPSS versión 24 (IBM, Armonk, 
NY,USA). 

El presente estudio fue aceptado en la convocatoria de ayudas de la Uni-
versidad de Salamanca a proyectos de innovación y mejora docente 
2021-2022 (ID 2021/035). 

4. RESULTADOS 

El 48,97% de los alumnos matriculados contestaron a los cuestionarios. 

El coeficiente alfa de Cronbach fue de 0,79, no encontrándose afectado 

por la supresión de algún ítem.  
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Los resultados se separaron en los correspondientes indicadores: 

4.1. INDICADOR 1 

El 70,8% de los alumnos estaban muy de acuerdo en que los materiales 

audiovisuales le habían resultado útiles y de calidad; el resto estaba de 

acuerdo. En las respuestas abiertas los alumnos destacaron la calidad de 

los videos, la claridad de la explicación, su aplicación directa a la labor 

de un fisioterapeuta y su correlación con la teoría. Respecto a los aspec-

tos a mejorar, la opinión más frecuente la duración excesiva (12,4%). 

4.2. INDICADOR 2 

El 62,5% estaba muy de acuerdo en que el método de AI con la resolu-

ción de los casos mejoró su aprendizaje. El 41,5% de los alumnos esta-

ban muy de acuerdo en que aprender el material antes de ir a clase fue 

clave para comprender la resolución del caso. Solo el 25% de los alum-

nos respondieron que estaban de acuerdo en que habían participado en 

las discusiones en clase. El 80% de los alumnos respondieron que haber 

estudiado más los contenidos hubiera ayudado a que mejorara su partici-

pación. La razón mayoritaria de no haber estudiado fue la presencia de 

exámenes de otras asignaturas. El 70,8% respondieron que estaban muy 

de acuerdo en que este método de enseñanza es una forma divertida de 

aprender y llena de interés. El 58,3% estaban muy de acuerdo en que este 

método es más atractivo e interesante en comparación con la clase tradi-

cional. El 62,5% estaban muy de acuerdo en que se deberían organizar 

más módulos de este tipo, el resto de los alumnos estaba de acuerdo. El 

41,7% estaba muy de acuerdo con este método de enseñanza. El 41,7% 

estaban muy de acuerdo en que el método de enseñanza tiene las ventajas 

de comprender y recordar los conceptos teóricos. 

4.3. INDICADOR 3 

El 62,5% de los alumnos estaban muy de acuerdo en que el aprendizaje 

basado en problemas les resultó útil. El 83,3% estaba muy de acuerdo 

en que el hecho de que la resolución de los problemas estuvieran plan-

teados por un fisioterapeuta hacía que le pudiera servir para su futuro 

profesional. En lo referente a las respuestas abiertas, los alumnos 
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destacaron la utilidad para afrontar el tratamiento fisioterápico del en-

fermo reumático, lo didáctico e interactivo y la facilidad de aprendizaje. 

Respecto a las posibilidades de mejora, reflejaron que hubieran limitado 

la extensión y el número de los casos. 

4.4. INDICADOR 4 

La puntuación global de la docencia fue de 9,12 (DE: 0,850). En el apar-

tado general de cambios, los alumnos hubieran añadido un seminario de 

dudas y hubieran recortado la duración de los videos y los casos clínicos. 

Los resultados se resumen en la tabla 1. 

TABLA 1. Tabla de resultados indicadores de evaluación del aula invertida 

(N/%) MA* DA** NAND*** FD**** 

Indicador 1     

i.1.1 17 (70,8) 7 (29,2) 0 0 

I.1.2 7 (29,2) 14 (58,3) 3 (12,5) 0 

Indicador 2     

i.2.1 15 (62,5) 52 (20,8) 4 (16,7) 0 

i.2.2 10 (41,7) 11 (45,8) 3 (12,5) 0 

i.2.3 6 (25) 13 (52,4) 4 (16,7) 1 (4,2) 

i.2.5 17 (70,8) 6 (25%) 1 (4,2) 0 

i.2.6 14 (58,3) 9 (37,5) 1 (4,2) 0 

i.2.7 15 (62,5) 9 (37,5) 0  

i.2.8 10 (41,7) 13 (54,2) 1 (4,2) 0 

i.2.9 10 (41,7) 12 (50%) 2 (8,3) 0 

Indicador 3     

i.3.1 15 (62,5) 9 (37,5) 0 0 

i.3.2 20 (83,3) 4 (16,7) 0 0 

*Muy de acuerdo. 

**De acuerdo. 

 ***Ni de acuerdo ni en desacuerdo. 

****Fuertemente en desacuerdo. 

5. DISCUSIÓN 

En el presente estudio, la mayoría de los alumnos opinaron de forma 

concluyente que el método del AI fue más atractivo que la enseñanza 
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tradicional. Además, manifestaron que les ayudó a la mejora de ciertas 

competencias genéricas que podrían resultarles útiles en el desarrollo de 

su vida profesional. Estos resultados concuerdan con los obtenidos en 

estudiantes de ciencias de la salud de poblaciones geográficamente muy 

dispares (Angadi et al., 2019; Chae et al., 2021; Street et al., 2015). 

Como aspectos negativos, se ha publicado la preocupación de los alum-

nos por la cantidad de tiempo que se requiere para la preparación y aná-

lisis previo a la clase (Evans et al., 2016). En el mismo sentido, encon-

tramos que la mayoría de los estudiantes opinaron que hubieran reducido 

el número de casos y la extensión de los mismos. Este hecho y el estudio 

de otras asignaturas restaron tiempo para la preparación de la discusión 

de los casos y les restó posibilidades para participar de forma más activa 

en la discusión de los casos. Es importante reseñar que, aunque la per-

cepción del alumnado pueda ser buena, el rendimiento del AI es propor-

cional al tiempo previo dedicado al trabajo del material audiovisual y de 

los casos (Wang et al., 2021). 

Es cierto que el AI tiene ciertas premisas. Los profesores deben hacer 

un esfuerzo para preparar los casos y los videos, debiendo considerar la 

rentabilidad y el diseño del espacio de aprendizaje para optimizar los 

resultados (Persky et al., 2017). Efectivamente, en nuestro estudio la do-

cencia se impartió a alumnos de una diplomatura diferente. Hasta el mo-

mento no existe una experiencia previa publicada en este escenario. Por 

este motivo, contamos con la colaboración de un fisioterapeuta experto 

para que supervisara los materiales y aumentara la efectividad del apren-

dizaje. Esta visión multidisciplinar fue muy valorada entre los alumnos, 

expresando muchos de ellos “que al estar orientada la docencia a la fi-

sioterapia les podría ayudar en su futuro profesional”.  

Una de ventajas asociadas al AI es que favorece la relación docente-

alumnado. Es posible que este hecho pudiera ser uno de los motivos que 

justificaran la elevada puntuación del alumnado (Del Lozier et al., 

2019).  

Por otro lado, se ha demostrado que la utilización de los materiales au-

diovisuales puede ser un soporte que mejore la docencia1. Aunque más 

del 70% de los alumnos opinaron que los estos materiales les parecían 

útiles y de alta calidad, algunos de ellos indicaron como aspecto 
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negativo la excesiva duración de los mismos. En términos generales, se 

recomienda que los videos y las tareas deben ser concisos para lograr 

los mejores resultados de aprendizaje (Persky et al., 2017).  

Nuestro estudio tuvo algunas limitaciones. No se pudo establecer com-

paración respecto al aula tradicional. Aunque los alumnos opinaron que 

les apareció más atractivo e interesante que la clase magistral, no hubo 

una comparación con un grupo control. Tampoco realizamos la compa-

ración de la valoración del docente en años anteriores. Por otro lado, no 

podemos decir que el aprendizaje activo fuera en nuestro grupo sinó-

nimo de un mejor rendimiento, debido a que no medimos las califica-

ciones finales. Un reciente meta-análisis confirmó que el AI también se 

asoció a un mayor rendimiento académico, en comparación con la con-

ferencia tradicional (Chen et al., 2018). 

6. CONCLUSIONES 

En conclusión, la puesta en marcha del AI empleando materiales audio-

visuales y método del caso clínico fue muy bien percibida por los estu-

diantes de fisioterapia. Sin embargo, es necesario continuar investi-

gando sobre el impacto de las metodologías docentes sobre el aprendi-

zaje de nuestros alumnos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El Intercambio Virtual (IV) o “Virtual Exchange” se define como una 

actividad pedagógica caracterizada por la interacción académica e inter-

cultural de grupos de estudiantes provenientes de diferentes contextos 

culturales y geográficos. Esta actividad está integrada en programas de 

educación regular y siempre se lleva a cabo bajo la dirección de docentes 

y/o mediadores expertos (O’Dowd, 2018). Estos proyectos innovadores, 

que están cada vez más presentes en los programas educativos actuales, 

pueden tener una amplia variedad de objetivos pedagógicos, pero siem-

pre incluyen actividades docentes de modalidad virtual. El IV está diri-

gido principalmente por el estudiante; siendo los participantes los 
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impulsores principales en la creación de conocimiento. El IV se funda-

menta en la suposición de que todos los estudiantes tienen su propio en-

foque único para el aprendizaje y, por lo tanto, poseen el potencial para 

diseñar procesos de aprendizaje que sean significativos para ellos mis-

mos como para aquellos con quienes interactúan. 

A nivel universitario, estas iniciativas implican un compromiso educa-

tivo por parte de las universidades responsables, añaden un aprendizaje 

transversal, multidisciplinario e intercultural, y ayudan a profundizar, 

ampliar y complementar la movilidad física de los estudiantes. El IV es 

diferente de la Movilidad Virtual, ya que esta última no incluye necesa-

riamente el diálogo entre estudiantes y generalmente se refiere a cursos 

de aprendizaje a distancia y a cursos e-Learning (por ejemplo, estudian-

tes que toman un curso en otra universidad y tienen estos créditos inter-

nacionales reconocidos a través de un acuerdo de aprendizaje entre uni-

versidades). 

El aprendizaje que ofrece el IV está basado en la experiencia; los parti-

cipantes experimentan de primera mano cómo comunicarse y colaborar 

con sus compañeros de diferentes orígenes y culturas. 

En el curso académico 2021-2022, y gracias a una política de interna-

cionalización de la docencia impulsada por la Universidad Miguel Her-

nández de Elche (UMH), que incentiva el intercambio virtual con el pro-

pósito de desarrollar competencias interculturales y pensamiento crítico 

a través del trabajo colaborativo en equipos internacionales de estudian-

tes, realizamos la I Edición de Intercambio Virtual en el ámbito de la 

Salud Pública en la que participaron 148 estudiantes españoles del grado 

de Medicina de la UMH, junto a estudiantes brasileños de los grados de 

Medicina, Enfermería y Nutrición de la Universidad Federal de Uber-

landia (UFU). El objetivo final fue la creación de un vídeo corto que 

representara una situación de medicalización y/o prevención cuaternaria 

en ambos países (Senent-Valero et al., 2022). 

Durante el curso académico 2022-2023 se llevó a cabo la II Edición de 

IV. En esta ocasión, se incorporó una nueva universidad al proyecto, la 

Universidade de São Paulo (USP). 
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2. METODOLOGÍA 

En el período académico 2022-2023, se realizó la II Edición de la prác-

tica de IV: “Globalización y medicalización de la vida”, la cual incluyó 

estudiantes de medicina de la UFU, la UMH, y estudiantes de maestría 

y doctorado del área de ciencias de la salud de la USP.  

Se inscribieron un total de doce estudiantes de la UMH, voluntarios de 

la asignatura de Medicina Preventiva y Salud Pública, del 5º de grado 

de Medicina.  

Los estudiantes de UFU eran estudiantes del “Programa de Educação 

Tutorial” (PET) del grado de Medicina. El PET es un Programa del Go-

bierno de Brasil, que pertenece al Ministerio de Educación. En este Pro-

grama los alumnos de diferentes grados de instituciones públicas de todo 

el país son seleccionados tras su excelente desarrollo académico para, 

con la tutoría de un profesor, mejorar su formación, desarrollar activi-

dades de enseñanza, investigación, y difusión del conocimiento con la 

comunidad. En el IV se inscribieron doce estudiantes becados del PET 

de Medicina de la UFU. 

Los estudiantes participantes de la USP eran estudiantes de maestría y 

doctorado pertenecientes a diferentes programas de posgrado de la uni-

versidad (Salud Colectiva, Psicología Escolar y Desarrollo Humano, 

Psiquiatría, Enfermedades Infecciosas y Parasitarias, Dermatología, en-

tre otros). En total, quince estudiantes se inscribieron, de los cuales trece 

lograron completar los créditos requeridos. 

Finalmente participaron un total de 37 estudiantes de las 3 universidades.  

El objetivo último del IV 2022-2023 fue la creación de una publicación 

en Instagram que contribuyera a dar visibilidad a un problema de medi-

calización y a su potencial prevención cuaternaria, con el propósito de 

difundirlo posteriormente tanto al público en general como a los profe-

sionales sanitarios. Para lograr esto, se debían alcanzar los objetivos se-

cundarios: integrar conocimientos sobre globalización, desigualdades en 

salud, medicalización y prevención cuaternaria, teniendo en cuenta el 

contexto sociocultural de las personas, sus comunidades y los sistemas 

sanitarios; aprender a comunicar a la población en general acerca de la 
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medicalización mediante el uso de las redes sociales; y comprender 

cómo las plataformas que influyen en las creencias sociales pueden fo-

mentar el pensamiento crítico en la población. 

Los profesores responsables del IV en las 3 universidades planificaron 

cuándo se llevaría a cabo el IV, considerando el calendario académico 

de cada institución, la estructura de contenidos y los objetivos de apren-

dizaje programados, así como la carga de trabajo establecida durante el 

año académico. 

El proyecto se compuso de 8 actividades en total, 5 de ellas sincróni-

cas y 3 asincrónicas. Durante las actividades sincrónicas, tanto profe-

sores como estudiantes se reunían de forma virtual mediante la plata-

forma de Google Meet. En las actividades asincrónicas los estudiantes 

de cada grupo se organizaban de acuerdo a su mejor conveniencia hora-

ria, y utilizando la herramienta digital de su preferencia. Los profesores 

organizaron de forma aleatoria equipos compuestos por 6-7 estudiantes, 

lo que resultó en un total de 6 grupos conformado. 

La distribución de estas actividades tuvo lugar a lo largo de un período 

de 2 meses, de marzo a abril de 2023: 

Actividad sincrónica “Presentación de la práctica de Intercambio Virtual 

y los fundamentos teóricos”, con una duración de 2 horas, dirigida a los 

37 estudiantes y profesores de la UFU, USP y UMH: en esta sesión tuvo 

lugar la presentación de los docentes responsables y se dieron a conocer 

los grupos a los que pertenecía cada estudiante. Así mismo, se presentó 

la práctica de IV a los alumnos, detallando los objetivos y las tareas que 

se realizarían a lo largo de los dos meses de duración del IV mediante 

un cronograma detallado. Se impartió una clase donde se abordaron los 

principales fundamentos relacionados con las desigualdades sociales en 

salud, la medicalización, y la prevención cuaternaria en el ámbito de la 

Salud Pública y se evaluó el conocimiento inicial que los estudiantes 

poseían sobre el tema. Además, se proporcionó a los estudiantes acceso 

a todo el material docente a través de un enlace en Google Drive que 

incluía el cronograma, la rúbrica, los equipos de estudiantes y las clases 

que se impartirían, así como la bibliografía recomendada. Además, se 

creó un correo de grupo que incluía a todos los estudiantes y profesores, 
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con el propósito de utilizarlo como un espacio para resolver dudas, plan-

tear preguntas, compartir sugerencias y recibir anuncios por parte de los 

profesores. 

En esta etapa se brindó a los estudiantes acceso a una plataforma deno-

minada Jamboard, una herramienta que se utiliza como pizarra digital 

que posibilita la colaboración en tiempo real por medio del propio dis-

positivo. En esta plataforma, cada alumno elaboró una presentación 

breve de su biografía para darse a conocer al resto de estudiantes, adjun-

tando una foto personal. Los profesores también contribuyeron en el 

Jamboard con una breve presentación sobre ellos mismos. Esta plata-

forma se utilizó para discutir intereses profesionales y pasatiempos per-

sonales, permitiendo que cada estudiante pudiera conocer mejor a sus 

compañeros de equipo. Fue una forma de acercamiento personal en línea 

que permitió a los estudiantes tener un primer contacto entre ellos.  

Actividad sincrónica “Formación del grupo de trabajo, elección del tema 

y búsqueda de información” de 2 horas de duración, entre estudiantes de 

la UFU, USP y UMH: en esta actividad, los estudiantes de cada grupo 

se pusieron en contacto para identificar un tema relacionado con la me-

dicalización y/o prevención cuaternaria que fuera relevante para la reali-

dad de uno o ambos países. Se les solicitó usar el Jamboard para esbozar 

las ideas principales que luego plasmarían en la publicación de Insta-

gram, una vez escogido el tema a tratar. En esta actividad los estudiantes 

escogieron el idioma con el que se comunicarían (español, portugués o 

inglés) y ejercitaron habilidades de comunicación en otros idiomas. Para 

esta tarea se les otorgaron 3 semanas. Posteriormente, utilizando el Jam-

board, los profesores realizaron los primeros comentarios a los grupos 

para intercambiar ideas, propuestas y orientar el trabajo final. 

El IV se complementó con 2 actividades teórico-prácticas impartidas por 

profesionales de la salud invitados y de reconocido prestigio de ambos 

países. Estas sesiones fueron de carácter opcional para los estudiantes de 

la UMH y de la UFU, pero obligatorias para los estudiantes de la USP: 
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1. 1ª actividad voluntaria sincrónica: Se realizó una actividad 

voluntaria de 4 horas de duración en la cual se impartió una 

ponencia seguida de debate sobre los “Factores impulsores de 

la medicalización”. Posteriormente, se realizó una actividad 

práctica mediante un Role-playing con casos reales de medica-

lización y prevención cuaternaria ocurridos en ambos países. 

2. 2ª Actividad voluntaria sincrónica: Se realizó una actividad 

voluntaria de 4 horas de duración en la cual se impartieron dos 

ponencias seguidas de debate. La primera abordó los “Niveles 

de prevención para disminuir la medicalización”, mientras 

que la segunda trató sobre “Globalización, negacionismo 

científico, politización y medicalización de la pandemia de 

Covid-19: el papel de la da cloroquina en Brasil”.  

3. Actividad obligatoria sincrónica para todos los estudian-

tes participantes del IV: se presentó una ponencia seguida de 

debate de 2 horas de duración, sobre “Medicalización y des-

medicalización desde una consulta de Atención Primaria”.  

4. Actividad asincrónica: “Producción y envío del pro-

ducto/trabajo final” de un mes y medio de duración: esta 

actividad consistió en la creación de una publicación de Insta-

gram compuesta por 10 diapositivas sobre educación en Salud 

dirigido a población general y profesionales de la salud que 

reflejase el problema de medicalización elegido y cómo la 

globalización y/o desigualdades impactan en él, así como su 

posible prevención cuaternaria. Todo ello teniendo en cuenta 

las realidades de Brasil y España. Se promovió un diálogo y 

comunicación entre los integrantes de cada equipo para explo-

rar las diversas causas, así como el contexto y los determinan-

tes socioculturales y sanitarios relacionados con la medicali-

zación en cada país. Los estudiantes enviaron esta actividad a 

través del correo electrónico proporcionado. 
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5. Actividad asincrónica: “Tutorías”: Todos los estudiantes 

tuvieron la posibilidad de solicitar tutorías online con los pro-

fesores responsables de la práctica durante todo el periodo de 

duración del IV para poder discutir las dudas surgidas durante 

la realización del trabajo.  

Actividad asincrónica: “Evaluación final” de 2 semanas de dura-

ción: Las publicaciones de Instagram definitivas se evaluaron de forma 

independiente por dos profesores. La evaluación se llevó a cabo si-

guiendo criterios de evaluación previamente establecidos y publicados 

en la rúbrica ofrecida a los estudiantes desde el inicio del intercambio. 

En la rúbrica, el trabajo del grupo fue evaluado siguiendo 4 criterios: 

innovación y contextualización; lenguaje y didáctica en educación para 

la salud en los medios; comunicación e intercambio entre los estudiantes 

de Brasil y España; y capacidad de articulación teórico-práctica. Cada 

criterio puntuó de la siguiente manera: “realizado” (si cumplió el criterio 

al 100%); “realizado parcialmente +” (menos del 100%, pero más del 

50%); “realizado parcialmente –“ (menos del 50%, pero más del 1%); y 

“no realizado” (cuando no cumplió el criterio o no entregaron la activi-

dad). Si el criterio puntuó como realizado satisfactoriamente se obtuvo 

una puntuación máxima de 20 puntos en ese criterio; (; si el criterio pun-

tuó como realizado parcialmente + se obtuvo un total de 15 puntos; si el 

criterio puntuó como realizado parcialmente - se obtuvo un total de 10 

puntos; y si el criterio puntuó como no realizado no se obtuvo ningún 

punto; con la excepción del criterio 3 (comunicación e intercambio entre 

Brasil y España) cuyo valor era doble. 

Se consideraba aprobado si el estudiante obtenía una puntuación de 60 

puntos sobre 100, siendo indispensable aprobar el criterio 3 (comunica-

ción e intercambio entre Brasil y España) para superar el Intercambio. 

En la UMH, las seis publicaciones de Instagram fueron difundidos me-

diante el canal de Instagram oficial de la universidad @GlobalUMH 

para dar visibilidad a estos problemas. 

@ Global UMH tiene un formato en forma de revista que es una publi-

cación semestral que recoge las actividades más destacadas del Vice-

rrectorado de Internacionalización y Cooperación y del Servicio de 
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Relaciones Internacionales y Cooperación al Desarrollo y Voluntariado 

de la UMH. 

La publicación cuenta con una versión en papel y una versión online que 

puede ser consultada desde cualquier dispositivo y en cualquier lugar. 

Además, está editada en dos idiomas: español e inglés. El objetivo es 

que la publicación se configure como una carta de presentación para que 

los miembros de la UMH que acudan a universidades extranjeras puedan 

mostrar los servicios de nuestra universidad; de igual manera, el perso-

nal de otras universidades que visite la UMH podrá disponer de la infor-

mación relevante sobre la UMH. Los contenidos también incluyen tes-

timonios de los estudiantes, profesores y personal de la UMH que han 

participado compartiendo sus experiencias. 

En Brasil, las publicaciones de Instagram definitivas fueron difundida 

mediante el canal oficial del PET del grado de Medicina de la UFU @pet-

medicinaufu. Este canal trata de difundir problemas importantes de Salud 

Pública, tanto a los estudiantes de la UFU como al resto de comunidad 

brasileña y población mundial, y de fomentar la educación en salud.  

Además, algunos de los estudiantes del IV compartieron de forma volun-

taria las publicaciones de Instagram en sus perfiles/cuentas personales.  

Al final del IV se envió a los estudiantes un cuestionario anónimo y vo-

luntario usando la plataforma Google Forms, con el fin de obtener su 

opinión sobre la calidad y experiencia del IV.  

Solo los profesores tuvieron acceso a las respuestas de este formulario. 

Se estableció como obligatorio completar esta encuesta de calidad para 

obtener un certificado internacional de participación en el IV. El obje-

tivo era obtener información cualitativa que permitiera mejorar el diseño 

de la actividad para el próximo curso académico. 

Este cuestionario estaba formado por preguntas con respuestas de elec-

ción múltiple o preguntas con respuesta de texto breve que fueron las 

siguientes: 
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1. Puntualidad del horario y calidad del material de apoyo (Res-

puestas: muy bien, bien, regular, mal, muy mal). 

2. Contenido y calidad de las clases teóricas (Respuestas: muy 

bien, bien, regular, mal, muy mal). 

3. ¿ Cuáles son los aspectos fuertes/positivos del Intercambio 

Virtual y qué has aprendido durante la realización del mismo? 

(Respuesta de texto breve). 

4.  ¿ Qué es lo que más te ha gustado ?  

5. (Respuesta de texto breve). 

6. ¿ Tendrías alguna sugerencia para mejorar la práctica del In-

tercambio Virtual ? ¿ Qué cambiarías ?  

7. (Respuesta de texto breve). 

8. Si piensas que el Intercambio Virtual no ha cumplido con tus 

expectativas, ¿ cuál ha sido la razón?  

9. (Respuesta de texto breve). 

10. ¿ Existe algún tema que no se haya abordado a lo largo de este 

Intercambio que te hubiese gustado tratar?  

11. (Respuesta de texto breve). 

12. ¿ Recomendarías el intercambio a otros compañeros?  

13. ¿Por qué? (Respuesta de texto breve). 

14. ¿ Todos los miembros del equipo se han implicado de la 

misma forma en la realización del trabajo?  

15. (Respuesta: Sí, No) 

16. Por favor, indica quiénes sí se han involucrado en el trabajo 

desde el inicio (Respuesta de texto breve). 

17. Otros comentarios y/o sugerencias  

(Respuesta de texto breve). 

3. RESULTADOS 

Del total de 37 estudiantes se crearon 6 grupos equitativos, cada uno 

compuesto por entre 6 y 7 integrantes, generándose un total de 6 publi-

caciones de Instagram. Las publicaciones abarcaron temas actuales 

como: la medicalización y prevención del sobrediagnóstico del virus del 

papiloma humano, la automedicación con antibióticos, las “fake news” 

en salud poblacional, el sobrediagnóstico relacionado con el uso 
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excesivo de pantallas electrónicas en niños y adolescentes, el sobreuso 

de ansiolíticos en la población general y el uso excesivo de cesáreas. 

Se puede acceder a las publicaciones de Instagram en los siguientes en-

laces en Español: 

‒ Equipo 1:  

https://www.instagram.com/p/CsnecfHoCAl/?igshid=MzR-

lODBiNWFlZA== 

‒ Equipo 2:  

https://www.instagram.com/p/Cs-4WGiIKh7/?igshid=MzR-

lODBiNWFlZA== 

‒ Equipo 3: 

https://www.instagram.com/p/CtOKSmIo-

pcP/?utm_source=ig_web_copy_link&igshid=MzR-

lODBiNWFlZA== 

‒ Equipo 4: 

https://www.instagram.com/p/CtQqSS-

BIAzQ/?utm_source=ig_web_copy_link&igshid=MzR-

lODBiNWFlZA== 

‒ Equipo 5: 

https://www.insta-

gram.com/p/CtRHM72IOGu/?utm_source=ig_web_copy_lin

k&igshid=MzRlODBiNWFlZA== 

‒ Equipo 6: 

https://www.insta-

gram.com/p/Ct15XQRo9NL/?utm_source=ig_web_copy_link

&igshid=MzRlODBiNWFlZA== 

Se puede acceder a las publicaciones de Instagram en los siguientes en-

laces en Portugués:  
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‒ Equipo 1: https://www.instagram.com/p/CuXdm3hp8ll/?igs-

hid=MzRlODBiNWFlZA==  

‒ Equipo 2: https://www.instagram.com/p/CuiIkHKroQO/?igs-

hid=MzRlODBiNWFlZA==  

‒ Equipo 3: https://www.instagram.com/p/Cunengwr-

GOV/?igshid=MzRlODBiNWFlZA==  

‒ Equipo 4: https://www.instagram.com/p/Cuu9lFmpPsK/?igs-

hid=MzRlODBiNWFlZA==  

‒ Equipo 5: https://www.insta-

gram.com/p/Cu0MvOxLTGF/?igshid=MzR-

lODBiNWFlZA==  

‒ Equipo 6: https://www.instagram.com/p/Cu-Lf2Kvgrj/?igs-

hid=MzRlODBiNWFlZA==  

La mayoría de los alumnos cumplió satisfactoriamente con las expecta-

tivas del curso, participando activamente en la tarea propuesta. La satis-

facción de los estudiantes se ha reflejado en la encuesta anónima en la 

que ellos mismos reflexionan sobre la adquisición de nuevas competen-

cias y ha supuesto una de las fortalezas del IV. Esas fortalezas incluyen 

la colaboración con estudiantes de otros países de forma virtual, inter-

cambio de conocimientos o experiencias sociosanitarias diferentes, la 

búsqueda de un lenguaje común, la elaboración conjunta de una publi-

cación en Instagram y el aprendizaje de conceptos teóricos de manera 

práctica y visual, entre otras. 

En cuanto a puntos negativos o áreas de mejora, cabe destacar el déficit 

de feedback por parte de algunos estudiantes, debido a la naturaleza vo-

luntaria de la tarea propuesta, hecho que dificulta la puesta en común de 

ideas y que supone un reto cuando se debe colaborar activamente en una 

tarea grupal, resultando en una carga excesiva de trabajo para los otros 

miembros del equipo. 

A continuación, se muestran algunos de los comentarios. 

Entre los comentarios positivos los más frecuentes fueron los siguientes: 
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“Considero como punto fuerte el hecho de poder realizar una tarea con 

estudiantes de otro país, porque nunca antes lo había hecho en el resto 

de grado en ninguna otra asignatura” 

“El compañerismo y el trabajo en equipo con gente que no conoces in-

dependientemente del país en el que vivan” 

“Aprender a trabajar con personas de una cultura muy distinta a la tuya, 

conociendo así cómo funciona otro sistema sanitario. También el reto de 

hacerte entender con gente que habla otro idioma, así como expandir 

nuestro conocimiento en prevención cuaternaria” 

“A qualidade e atualidade do conteúdo, as discussões em sala de aula 

que foram muito enriquecedoras e também a oportunidade de conhecer 

e trabalhar com estudantes da Espanha, e a troca de informações que foi 

muito interesante” 

“Los aspectos positivos creo que coinciden, a mi parecer, con el objetivo 

de este tipo de proyectos: el intercambio de ideas y de opiniones marca-

das por diferentes culturas y entorno social. Durante la realización del 

proyecto he aprendido a lidiar con las dificultades por la limitación de 

información y la complejidad de comparar datos entre dos países con 

diferencias significativas a nivel socioeconómico.” 

“Así mismo, el hecho de que exista cierta flexibilidad de horario (charlas 

de asistencia no obligatoria, amplio margen de entrega del proyecto fi-

nal...) me parece un punto muy positivo a destacar” 

“O tempo foi muito bem aproveitado com uma grande densidade de con-

teúdos de alta qualidade” 

“Lo que más me impresionó del intercambio virtual fue la posibilidad de 

conocer estudiantes y profesores de otros países, dialogar con ellos, co-

nocer sus rutinas y sus visiones sobre la salud. Uno de los mejores aspec-

tos fue darse cuenta de cómo cada país aborda la salud pública y cómo 

cada futuro profesional se posiciona frente a sus responsabilidades” 

“La comprensión de los conceptos prácticos y la utilidad de la salud pú-

blica como futuros médicos ha quedado constatada en el intercambio 

virtual” 

“Ponto forte: Interculturalidade, encontro com professores e colegas, 

com mesmo objetivo colaborou para firmar a aprendizagem no tema em 

sua amplitude” 

“La verdad es que el hecho de que se haya enfocado como un post para 

publicitar de forma visual y moderna un problema de salud pública me 

parece muy interesante” 

“Tangente pude melhorar minha prática clínica com o conhecimento ad-

quirido” 
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“Possibilitou questionar aspectos do meu projeto de pesquisa” 

“Lo que me ha resultado más atractivo de este intercambio ha sido poder 

conocer la realidad de otro país, en este caso Brasil. Ya no solo la situa-

ción acerca del tema que tratamos en nuestro post de Instagram, si no, 

por ejemplo, las grandes dificultades para buscar datos sobre la pobla-

ción del propio país. Me ha parecido muy enriquecedor salir de la zona 

de confort y poder comparar nuestra situación con la del resto de com-

pañeras” 

En cuanto a los puntos negativos destaca que al ser una labor colabora-

tiva que requiere de la implicación de todos los integrantes de cada 

equipo, no siempre ha estado repartida de forma equitativa, como queda 

reflejado en el siguiente comentario: 

“Probablemente, el aspecto que he echado en falta es una mayor partici-

pación y colaboración por parte de algunos alumnos” 

Los estudiantes también dieron sus sugerencias para mejorar la práctica 

de IV, entre las que destaca: la creación de grupos más reducidos de estu-

diantes, aumentar el número de clases prácticas de role-playing, ampliar 

el número de universidades/países participantes, conseguir ajustar un ho-

rario de clases que sea lo más compatible posible debido a la diferencia 

horaria entre países y un encuentro final para dar a conocer los trabajos 

finales entre los equipos y comentarlos entre todos los estudiantes. 

4. DISCUSIÓN 

En esta nueva II Edición de IV, se ha unido a la iniciativa la USP, enri-

queciendo así el intercambio con estudiantes y profesionales de la salud 

de tres universidades distintas. En este contexto, hemos tratado de fo-

mentar la comunicación intercultural acerca de la medicalización y la 

prevención cuaternaria en diversos temas de Salud Pública. 

En comparación con la I Edición del curso pasado, en esta ocasión ha 

habido una menor participación de estudiantes, un total de 37, frente a 

148 participantes del año anterior. Esto se debe a que, en esta edición, la 

actividad para los estudiantes de la UMH fue voluntaria con un máximo 

de plazas ofertadas de 20. Sin embargo, este hecho no mermó el interés 

y la motivación de los estudiantes de la UMH que participaron de forma 

muy activa. Para los estudiantes de la UMH, la realización de la 
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actividad, alcanzando los objetivos de aprendizaje, era evaluada con un 

0,5 que sumaba a la nota final del curso y además eliminaba la materia 

relacionada con la medicalización (3 preguntas test) del examen final. 

Tras la encuesta realizada, una amplia mayoría de los estudiantes han 

expresado su entusiasmo en este proyecto internacional en el que se han 

tratado temas de toda índole relacionados con la salud pública. resal-

tando la utilidad de usar las redes sociales como método de difusión del 

conocimiento con gran alcance a la población general.  

Hoy en día las redes sociales se consideran uno de los canales disponi-

bles más rápidos al alcance de la población mundial. En una revisión 

sistemática reciente de 2021, de Junhan Chen et al., 2021, se describie-

ron los usos más frecuentes de las redes sociales con fines de salud, entre 

los que destaca: difundir de forma rápida información de salud y com-

batir la desinformación, la movilización de recursos sociales, la investi-

gación relacionada con la salud y el desarrollo de profesionales de la 

salud e investigadores, entre otros. 

Creemos que esta iniciativa a través de la creación de mensajes clave de 

interés creciente permite la interacción y el diálogo tanto con población 

sana como con grupos de pacientes con enfermedades concretas y sirve 

para fomentar la educación y la promoción de la salud en la población.  

Este tipo de proyectos de IV cada vez son más frecuentes. En EE.UU se 

realizó un programa de IV en 2021 para conectar estudiantes de EE.UU. 

y del Líbano que trabajaron en equipo para abordar y resolver problemas 

humanitarios de los refugiados sirios (Bowen et al., 2021). Se consiguió 

una experiencia de aprendizaje intercultural significativa con un coste 

reducido y ambientalmente sostenible. 

Otro punto muy importante que hay que tener en consideración es el 

feedback proporcionado por los estudiantes en la encuesta final del In-

tercambio para mejorar las actividades de los próximos cursos. 

En 2022, Wood et al., publicaron un estudio cuyo objetivo fue compren-

der las actitudes y percepciones de los estudiantes sobre la colaboración 

intercultural en un programa de IV entre estudiantes de la Universidad 

de Florida en EE.UU. y estudiantes de la Universidad Ain Shams de El 
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Cairo, en Egipto. Para los estudiantes el intercambio fue una experiencia 

única que transformó su visión del mundo y supuso una verdadera co-

municación, la capacidad de resolución integral de problemas y la apli-

cación de nuevos conocimientos (Wood et al., 2022). 

Con respecto a nuestros estudiantes, tenemos pensado aplicar todas las 

sugerencias que nos han proporcionado para aumentar la calidad del in-

tercambio.  

Esperamos que en el futuro próximo se incorporen más universidades y 

que nos den la oportunidad de aplicar todo lo que hemos aprendido en 

esta II Edición. 

5. CONCLUSIÓN 

En nuestra experiencia el IV presenta multitud de beneficios para los 

estudiantes. Se trata de una estrategia docente innovadora que se ve im-

pulsada por los avances y la tecnología actual, que trata de interconectar 

a estudiantes de diferentes lugares del mundo trabajando conjuntamente 

en problemas comunes, exponiéndoles a expresar sus ideas en diferentes 

idiomas, respetando la multiculturalidad y las diferentes realidades, fo-

mentando el pensamiento crítico y creativo en la búsqueda de soluciones 

factibles. 

El abordaje de la medicalización, y la prevención cuaternaria, a través 

de la tarea propuesta de IV ofrece analizar problemas de Salud Pública 

teniendo en consideración las desigualdades socioculturales de España 

y Brasil fomentando el pensamiento crítico en el análisis y la resolución 

de problemas comunes de Salud Pública. 

Para mejorar la III Edición del IV del curso próximo tendremos en 

cuenta los comentarios de la encuesta de calidad e incorporaremos estu-

diantes de otras universidades. 
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CAPÍTULO 17 

ORGANIZACIÓN DE UN EVENTO ANUAL  

DE DIVULGACIÓN SOBRE ENFERMEDADES  

INFECCIOSAS PROTAGONIZADO POR ESTUDIANTES  

DE DIVERSOS GRADOS UNIVERSITARIOS 

ISABEL GONZÁLEZ AZCÁRATE 

Dpto. Especialidades Médicas y Salud Pública 

Universidad Rey Juan Carlos 

PATRICIA MARÍN-GARCÍA 

Dpto. Especialidades Médicas y Salud Pública 

Universidad Rey Juan Carlos 

ALBA GONZÁLEZ-ESCALADA MENA 

Dpto. Especialidades Médicas y Salud Pública 

Universidad Rey Juan Carlos 

MARÍA GEMA CID EXPÓSITO 

Dpto. Enfermería y Estomatología 

Universidad Rey Juan Carlos 

 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Las actividades formativas en la universidad son una gran oportunidad 

para que el alumnado tenga una diversidad de experiencias que comple-

ten su formación. En la actualidad, las prácticas docentes tradicional-

mente centradas en el docente y en los contenidos (Toro Pérez, 2016) 

con un papel pasivo por parte del alumnado está siendo sustituida o com-

plementada por el aprendizaje activo y colaborativo destacado en el Es-

pacio Europeo de Educación Superior (EEES). Para ello es imprescin-

dible el diseño de otros entornos educativos en la universidad.  

Durante su proceso de aprendizaje, el estudiantado debe también adqui-

rir la base de la “ciudadanía activa responsable” (UE, 2023) y la 
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universidad debe cumplir con la función de crear profesionales capaces 

de transferir conocimiento al conjunto de la sociedad con especial hin-

capié en promover la reflexión científica (“Ley Orgánica 2/2023, de 22 

de Marzo, Del Sistema Universitario.,” 2023).  

Para generar estos nuevos espacios de aprendizaje activo en los que el 

alumnado pueda entrenar su capacidad de comunicar conocimiento 

científico y que permitan el encuentro de estudiantes de distintos grados, 

es necesario implicar a un equipo diverso de docentes y establecer una 

organización adecuada durante el curso académico. Presentamos como 

ejemplo la organización de una jornada anual de divulgación científica 

por y para estudiantes universitarios de distintos grados relacionados 

con ciencia y salud. 

1.1. DIVULGACIÓN CIENTÍFICA  

La divulgación científica permite la transmisión del conocimiento cien-

tífico a toda la sociedad al transformar el saber y el lenguaje más técni-

cos en unos comprensibles por cualquier persona de manera que “con-

tribuyan a aumentar el nivel de cultura científica y tecnológica de la ciu-

dadanía” (FECYT, 2021). En la actualidad, tanto la divulgación de me-

didas higiénicas al público en general como la prevención de enferme-

dades infecciosas tienen una enorme relevancia social. En este contexto, 

las universidades tienen la labor de potenciar la investigación para ge-

nerar conocimiento, contribuyendo a su divulgación para convertir ese 

conocimiento en uno socialmente útil (“Ley Orgánica 2/2023, de 22 de 

Marzo, Del Sistema Universitario.,” 2023). Para ello, es imprescindible 

promover el interés por la investigación y la divulgación científicas del 

estudiantado de grados sanitarios mediante espacios pedagógicos con 

actividades complementarias a las tradicionales.  

Unos de los formatos más comunes para la divulgación son los congre-

sos, jornadas o talleres. En la investigación y prácticas profesionales sa-

nitarias la asistencia a congresos es un pilar básico ya que constituyen la 

oportunidad de estar al día de nuevos descubrimientos o preocupaciones 

en salud. A nivel popular, estos formatos permiten el encuentro entre 

profesionales y público general. En concreto, los congresos científicos 

suelen contener ponencias orales, sesiones de póster, mesas redondas, 
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conferencias plenarias y en ocasiones talleres complementarios y cons-

tituyen uno de los formatos más completos. 

1.2. COMPETENCIAS PARA LA DIVULGACIÓN CIENTÍFICA 

La divulgación científica es una labor compleja que implica competen-

cias intelectuales como el conocimiento, la comprensión, la síntesis y la 

comunicación, siguiendo la taxonomía de Bloom (Bloom, 1986). Para 

los futuros profesionales de la salud todas ellas se hacen imprescindibles 

en un día a día en el que deben transmitir información a sus pacientes o 

usuarios de manera sencilla y concisa. 

A pesar de que son crecientes las actividades en las que el alumnado 

toma parte activa durante las horas lectivas en la universidad, sigue 

siendo insuficiente la adquisición de competencias en comunicación y 

no hemos conseguido que, de forma general, el alumnado se sienta có-

modo explicando y divulgando conocimiento o incluso, expresando sus 

dudas.  

Bajo nuestro planteamiento, la preparación de comunicaciones de divul-

gación científica tutorizada por personal docente y su presentación al 

resto de estudiantado mejora su formación mediante los siguientes mé-

todos docentes planteados en el EEES: 

‒ Aprendizaje autónomo: La elaboración de comunicaciones du-

rante el congreso requiere búsqueda, recopilación, síntesis y 

comprensión de la información de forma autónoma. Asi-

mismo, el alumnado que forma parte del público es responsa-

bles de la comprensión de los contenidos expuestos tanto oral-

mente cómo en póster.  

‒ Método expositivo: presentación de un tema breve lógica-

mente estructurado mediante lenguaje oral por el alumnado.  

‒ Cooperación: interacción estudiante-estudiante. 

‒ Grupos de discusión: consiste en la reunión del equipo de tra-

bajo que forman los alumnos en la que discuten sobre un tema 

bajo la dirección de otra persona que actúa en calidad de mo-

derador, en este caso el docente tutor.  
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1.3. MULTIDISCIPLINARIEDAD EN ESTUDIOS DE GRADO UNIVERSITARIOS 

Merece la pena mencionar un epígrafe de la Ley Orgánica 2/2023 en el 

que se describe que las universidades, dentro del ámbito de la divulga-

ción científica y la educación, tienen que generar vínculos partiendo de 

la especialidad de cada investigador, pero buscando en la interdisciplina-

riedad y la multidisciplinariedad las vías con las que responder a la com-

plejidad creciente de los retos a los que nos enfrentamos como humani-

dad. Deducimos de esto que, para promover la futura colaboración entre 

sectores profesionales, sería conveniente facilitar al alumnado universi-

tario el contacto con estudiantes de otros grados el cual, a su vez, les 

ayudaría a conocer una materia desde otros puntos de vista más amplios. 

Las jornadas tipo congreso, escasas en las titulaciones universitarias, 

contribuyen a que la enseñanza no se desarrolle en compartimentos es-

tancos al facilitar un encuentro e intercambio de ideas desde puntos de 

vista complementarios, en nuestro caso sobre salud y microbiología. En 

este punto estaríamos realizando una actividad pedagógica multidisci-

plinar, que en términos filosóficos según la autora O. Pombo, supone 

“el poner en conjunto, o establecer algún tipo de coordinación, en una 

perspectiva de paralelismo de puntos de vista”. Incluso se podría alcan-

zar la interdisciplinariedad “si se rebasa esa dimensión del paralelismo 

y se avanza en el sentido de una combinación, de una convergencia, de 

una complementariedad” (Pombo, 2015). En nuestro congreso tomamos 

como referencia la realidad de la salud pública en la que la mejora de la 

salud, desde la prevención individual y colectiva hasta el tratamiento, 

implica a diversos colectivos profesionales (medicina, enfermería, far-

macia, odontología, educación, etc.). 

1.4. TUTORIZACIÓN DE TRABAJOS COLABORATIVOS 

En el trabajo que presentamos, apostamos por la preparación de las co-

municaciones científicas del estudiantado por parejas y bajo un proceso 

cercano de tutorización por parte de docentes. La interacción docente-

estudiante es considerada una estrategia didáctica beneficiosa (Toro 

Pérez, 2016) y es una forma de garantizar el éxito del congreso y el 

aprendizaje correcto por parte de los alumnos.  
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2. OBJETIVOS 

Nuestro objetivo principal es la organización anual de una jornada de 

divulgación científica entre el alumnado universitario sobre medidas 

para el control y prevención de la transmisión de infecciones. 

Consideramos que el encuentro entre estudiantes de distintos grados uni-

versitarios, la divulgación científica por su parte y la capacidad de cada 

estudiante para expresarse en público, son aprendizajes imprescindibles 

que tenemos la capacidad de mejorar con el presente proyecto. 

El objetivo principal se alcanza mediante los siguientes objetivos espe-

cíficos:  

1. Permitir que los estudiantes tengan la experiencia de un con-

greso: Para ello se realizan tareas de organización del evento 

por el equipo de docentes que incluyen la difusión previa de 

información, la preparación de inscripciones, la gestión del 

espacio y otras tareas para encuadrar la actividad en el con-

texto académico.  

2. Posibilitar el encuentro entre estudiantes de distintos gra-

dos universitarios: el estudiantado tiene tanto el papel de di-

vulgador como de público por lo que la interacción entre es-

tudiantes es permanente. La inscripción es abierta a cualquier 

estudiante universitario interesado en el tema de la jornada. 

3. Realizar divulgación científica en el entorno universitario: la 

jornada trata de temas relacionados con la transmisión de mi-

croorganismos, su repercusión sobre la salud y sus medidas de 

control. Los temas son elegidos por un panel de docentes ex-

pertos para que sean actuales, útiles e interesantes para el es-

tudiantado de manera que estimulen su interés por la ciencia. 

4. Entrenar las competencias de síntesis y comunicación del 

alumnado: la jornada se compone de sesiones orales con po-

nencias de 5 minutos y sesiones de póster en forma de infogra-

fías. Todas las comunicaciones son tutorizadas durante su ela-

boración por el equipo de tutores-docentes haciendo hincapié 
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en que la información sea correcta y la comunicación creativa, 

directa y entretenida. Constituye por tanto un ensayo de la co-

municación científica sencilla y concisa que vayan a requerir 

de ellos sus futuros pacientes, usuarios o personas cercanas. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. FORMACIÓN DEL EQUIPO ORGANIZADOR DE DOCENTES 

Realizamos una reunión con profesorado de distintos Grados de nuestra 

universidad cuya docencia se relaciona con el tema de la jornada para 

conformar el grupo organizador del congreso. Además, se invitó a un 

investigador para la apertura de la jornada.  

3.2. PLANIFICACIÓN TEMPORAL DE TAREAS 

La planificación temporal de tareas es esencial para controlar la logística 

del evento. Se realizó una guía de tareas con fechas, reparto entre el 

equipo y seguimiento de ellas. Todas las tareas se nombran a lo largo de 

este capítulo. Destacamos especialmente las decisiones que requieren 

mayor antelación como la consecución de financiación para la gratuidad 

de la inscripción, el reconocimiento de la actividad con créditos RAC, 

la evaluación del Comité de Ética de la universidad y la reserva de es-

pacios en la universidad. 

3.3. ELECCIÓN DE LA FECHA Y HORARIO DE LA JORNADA 

La fecha del evento, escogida a finales de junio del curso anterior, se 

eligió dentro del calendario académico de los grados de la Facultad de 

Ciencias de la Salud de la URJC que consideramos más factibles que 

acudieran a la jornada (3º Farmacia, 2º Odontología, 2º Enfermería, 3º 

Medicina) y respetando las actividades académicas (prácticas, exáme-

nes, actividades obligatorias…). Elegimos solamente el rango de ma-

ñana para facilitar la asistencia del alumnado y se realizó un horario ten-

tativo que divide las distintas sesiones de comunicaciones (tabla 1). 
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TABLA 1. Distribución de las sesiones previa a las inscripciones 

HORARIO SESIÓN DURACIÓN 

09:00-09:20 Apertura 20 min 

09:20-10:20 Comunicaciones 1  10-12 comunicaciones (5min.) 60 min. 

10:25-10:50 Sesión 15 Pósteres 25 min 

10:50-11:00 Pausa café 10 min 

11:00-12:00 Comunicaciones 2 10-12 comunicaciones (5min.) 60 min. 

12:00-12:25 Sesión 15 Pósteres  25 min 

12:00-13:00 Comunicaciones 3 10-12 comunicaciones (5min.) 60 min. 

 

3.4. ELECCIÓN DE TEMAS Y FORMATOS DE COMUNICACIONES 

Ofrecimos un tema a cada pareja de estudiantes ponentes. Con el fin de 

elegir temas de actualidad o de mayor interés general utilizamos la in-

formación de los principales organismos a nivel nacional (Instituto de 

Salud Carlos III, Agencia Española de Seguridad Alimentaria y Nutri-

ción, Ministerio de Sanidad y páginas web de los gobiernos de las co-

munidades autónomas y sociedades científicas españolas) o internacio-

nal (Organización Mundial de la Salud, Centros para el Control y la Pre-

vención de Enfermedades de EEUU y de Europa). También investiga-

mos los bulos sobre enfermedades infecciosas transmitidos reciente-

mente por internet con el fin de aclararlos entre los participantes de 

modo que adquirieran la capacidad de rebatir noticias de esa índole fuera 

del ámbito universitario. 

Por otro lado, elegimos los formatos para las comunicaciones típica-

mente utilizados en los congresos científicos más prestigiosos tanto na-

cionales como internacionales: sesiones con comunicaciones orales y 

sesiones de pósteres.  

3.5. DIFUSIÓN DEL EVENTO 

Se realizaron carteles de difusión sobre la celebración del congreso y 

documentos con la información general, formulario de inscripción y de 

formulario de envío de comunicaciones. 
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La difusión se realizó principalmente en el aula virtual de cada asigna-

tura implicada, así como a través de la web de la universidad, sección 

“eventos” (URJC, 2022), carteles, en el aula mediante la comunicación 

directa docente-estudiante. Los carteles informativos fueron diseñados 

mediante la herramienta de diseño gratuita Canva. 

3.6. USO DE FORMULARIOS DE INSCRIPCIÓN Y DE ENVÍO DE COMUNICACIONES.

Para las inscripciones y toma de datos de los asistentes en el congreso se 

ha de utilizar una herramienta digital que cumpla con la protección de 

datos y seguridad del centro educativo. En nuestro caso el formulario de 

inscripción y el de envío de comunicaciones fueron realizados con Mi-

crosoft Forms. En la tabla 1 se detallan las preguntas de cada formulario. 

TABLA 1. Preguntas contenidas en el formulario de inscripción y en el formulario de envío 

de comunicaciones 

INSCRIPCIÓN ENVÍO DE COMUNICACIONES 

1.Tu nombre y apellidos: 
2.Tu correo electrónico: 

3.Selecciona el grado y 
asignatura que cursas o 
has cursado: 
4.Si contestaste "Otra" 

en la pregunta anterior, 
cuéntanos aquí qué estu-
dias actualmente: 
5. ¿Tu asistencia al con-

greso será como ponente 
o como público? 
Quiero presentar una co-
municación en el con-

greso (PONENTE) 
Solamente quiero asistir 
como oyente (PÚBLICO) 
6.Si contestaste "Quiero 

presentar una comunica-
ción" escribe el nombre y 
apellidos del compa-
ñero/a con el que partici-

pas. 
(Aunque escribas aquí su 
nombre, él/ella debe ins-
cribirse también de ma-

nera independiente):

1.Nombre y dos apellidos de las dos personas que forman la pareja:
2.Nuestra comunicación es de tipo: Oral/Póster.
3.Título de nuestra comunicación:

4.Carga aquí el archivo de tu comunicación oral (puede ser formato digital o si es 
una teatralización un Word con la información que vais a exponer) o el PDF de tu 
póster (recuerda que habéis tenido que usar la plantilla que os aportamos en las ins-
trucciones del congreso): 

5.Introduce el resumen de alrededor de 400 palabras para la publicación en abierto 
de un compendio de todos los resúmenes del congreso. Recordad el uso de un len-
guaje divulgativo comprensible para la población general: 
*Copia y pega el resumen desde un documento Word. No redactarlo aquí directa-

mente. 
6.Introduce aquí la bibliografía utilizada para realizar el resumen de 400 palabras:
7.Prepara una pregunta de tipo test sobre tu comunicación. Escribe aquí el enun-
ciado: 

8.Pregunta de tipo test. Primera respuesta (A). ESCRIBE AQUÍ LA RESPUESTA 
CO-RRECTA (esta puede ser verdadera o falsa dependiendo de lo que preguntéis
en el enunciado. Evitad frases tipo "Todas las anteriores son falsas/verdaderas"):
9.Pregunta de tipo test: Segunda respuesta (B)

10.Pregunta de tipo test: Tercera respuesta (C) 
11.Pregunta de tipo test: Cuarta y última respuesta (D)
12.Autorizo al comité organizador a incluir mi resumen (título, autores y texto) en un 
libro de resúmenes que será publicado en abierto: sí/no. 

13.Autorizo al comité organizador el uso de los datos recabados mediante encuestas
relacionados con el congreso, siendo éstas siempre ANÓNIMAS y en las que 
NUNCA aparecerán datos personales, para la publicación de artículos de innovación 
docente: sí/no. 

14.Autorizo al comité organizador la realización de fotos y vídeos para la difusión del 
evento: sí/no. 
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3.7. EDICIÓN DEL LIBRO DE RESÚMENES 

El estudiantado participante debía entregar, mediante el formulario de 

envío de comunicaciones (tabla 1), un resumen de 400 palabras para la 

elaboración de un libro digital que recogiera todos los temas tratados. 

La información se recopiló automáticamente en un Excel a partir del 

formulario. Para maquetar el libro en un documento de Word se utilizó 

la función de “Correspondencia” que permite importa la información 

desde Excel. Para ello, elaboramos una plantilla en Word y en ellas se 

marcaron unos campos con un estilo determinado y, mediante la función 

“inserta en campo combinado”, se importó automáticamente cada dato 

situado en distintas casillas de Excel en cada espacio señalado del Word. 

A continuación, se reemplazaron los saltos de página por un espacio para 

que los resúmenes se sucedieran en la misma página con la herramienta 

“Edición-Reemplazar” en todo el documento. 

3.8. PREVISIÓN DE GASTOS 

Este tipo de eventos tiene un precio considerablemente bajo (alrededor 

de 250 euros) para el beneficio que conlleva. Las dos actividades que 

suponen gasto son la impresión de pósteres en tamaño A0 (que realiza-

mos en reprografía de nuestra universidad) y un pequeño desayuno para 

el descanso entre sesiones del que nos hicimos cargo el equipo organi-

zador. Este proyecto ha contado con la financiación del Vicerrectorado 

de Comunidad, Campus Cultura y Deporte de la Universidad Rey Juan 

Carlos (URJC). 

4. RESULTADOS 

4.1. CONTEXTO: DATOS GENERALES DE NUESTRA JORNADA DE DIVULGACIÓN 

Presentamos los resultados de organización de una jornada protagoni-

zada por estudiantes universitarios de grados relacionados con la salud, 

en el que se trataron temas referentes a la transmisión, prevención, hi-

giene y control de las enfermedades infecciosas. La inscripción estuvo 

abierta a estudiantes interesados en el tema de cualquier universidad, si 

bien estaba especialmente enfocado a las titulaciones relacionadas con 
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la salud y la microbiología. Participaron 145 estudiantes ponentes de los 

grados de Farmacia, Odontología, Enfermería y Medicina de la URJC y 

menos de una docena de asistentes, como público, de otras universida-

des. La jornada que tomamos como ejemplo para este texto duró 4 horas 

y tuvo lugar el día 14 de marzo 2023.  

4.2. DIFUSIÓN REALIZADA 

Difundimos la jornada tanto mediante carteles con la información resu-

mida como con documentos con la información completa. Es importante 

informar del evento mediante carteles porque son rápidos de leer y dan 

la información clave. En la figura 1 se presenta el que elaboramos para 

nuestra jornada y que contiene el título del evento, fecha y lugar, enlaces 

con código QR a la información completa y a los formularios de inscrip-

ción y las entidades organizadora y financiadora. 

Este cartel fue acompañado de un resumen de las fechas clave del con-

greso que el alumnado participante debía de tener claras (figura 2). Este 

segundo cartel contenía el enlace y fecha de la inscripción, la fecha de 

la confirmación, y el enlace y fecha del envío de comunicaciones.  

Debido a que el congreso se ofertó a distintos grados y por docentes 

diferentes y para facilitar que la información se transmitiera homogé-

neamente, se distribuyó la información completa y unificada en un do-

cumento de PDF. 
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FIGURA 1. Difusión con carteles con información general. 
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FIGURA 2. Difusión con carteles con las fechas clave  
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El documento detallaba la siguiente información y fue publicado en la 

web de la universidad y en el aula virtual: 

1. Nombre del evento y objetivo resumido en 2 o 3 líneas inclu-

yendo la recompensa (ponderación, créditos RAC, etc.). 

2.  “¿Cómo participar? 1º paso: Inscripción”. Este apartado ex-

plicaba la fecha límite de inscripción, el enlace al formulario 

digital y la realización de parejas para inscribirse. 

3. “¿Cómo participar? 2º paso: Preparación de la comunica-

ción”. En esta sección describimos la adjudicación del tema y 

formato de las comunicaciones (oral o póster) y qué se espe-

raba de ellas (duración, lenguaje, teatralización, diseño, etc.). 

También indicamos la realización de un resumen de 400 pala-

bra para el Libro de Resúmenes posterior. 

4. “¿Cómo participar? 3º paso: Envío de la comunicación”. En 

este apartado incluimos la fecha límite de envío, el enlace al 

formulario digital, qué debían enviar y en qué formato. 

5. Finalmente, el documento finalizaba con la fecha, lugar, di-

rección y detalles del evento, la información de los certifica-

dos que obtendrán y el e-mail de contacto en caso de dudas.  

4.3. TEMAS, FORMATO Y TUTORIZACIÓN. 

La asignación de tema, formato y tutor/a fue aleatoria. Aproximadamente 

la mitad del alumnado realizó póster y la otra mitad comunicación oral.  

Las instrucciones fueron: 

‒ Comunicación: importancia de que la charla o el póster fueran crea-

tivos y con un lenguaje sencillo y comprensible para personas ajenas 

a las ciencias. 

‒ Póster: añadimos un enlace a una plantilla de póster con el tamaño 

de papel (A0 en posición vertical, 84 x 118 cm) y el tamaño de letras 

esperados en cada título (figura 3). Debían ser de tipo infografía o 

mapa conceptual, con la información muy sintetizada y clara para 

entender en unos pocos minutos.  
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‒ Comunicación oral: indicamos la posibilidad de hacer uso de cual-

quier material deseado (fotos, vídeos, objetos, teatralizaciones…) 

con un tiempo de exposición de 5 minutos por pareja. 

El tema fue adjudicado teniendo en cuenta el Grado del que procedía el 

alumnado y se eligieron aquellos temas que les resultaran familiares. 

Por último, repartimos las parejas de alumnos/as de manera equitativa 

entre el equipo de docentes. Si bien el congreso era un evento de un solo 

día, la tutorización por el profesorado fue continua durante al menos un 

mes mediante reuniones para asegurar una correcta información sobre 

el tema y su enfoque, y una comunicación creativa con cierta teatraliza-

ción en la orales y buen diseño en los casos de póster. 

FIGURA 3. Plantilla de ayuda para la realización de los pósteres. Fue realizada en Power 

point y tenía el tamaño de hoja A0 y el tamaño de letra esperados además de una serie de 

instrucciones útiles para su diseño. 
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4.4. ÚLTIMAS PREPARACIONES DE ESPACIO Y RECURSOS. 

Enviamos a impresión todos los pósteres 10 días antes del evento y re-

visamos que las condiciones del salón de actos eran las adecuadas. Se 

colocaron los pósteres en diferentes paneles siguiendo un orden lógico 

de acuerdo con las sesiones, cargamos el contenido digital de las pre-

sentaciones en el ordenador de la sala y reunimos los objetos necesarios 

para la teatralización de las comunicaciones que los/as estudiantes ha-

bían solicitado. Preparamos un formulario con Microsoft Forms que 

reunía las preguntas de test sobre los pósteres y que habían sido enviadas 

por los autores mediante el formulario de envío (tabla 1). 

4.5. TRANSCURSO DE LA JORNADA. 

En la jornada se realizaron 29 exposiciones orales y se mostraron 25 

pósteres que se dividieron en tres sesiones de charlas y dos sesiones de 

pósteres con un pequeño desayuno entre medias. Compartimos, me-

diante la proyección de un código QR, el formulario con las preguntas 

de test sobre los pósteres para que el alumnado las respondiera con el 

móvil (figura 4). 

FIGURA 4. Estudiantes responden al cuestionario sobre el contenido de los pósteres me-

diante el uso del móvil el día de la jornada de divulgación.  
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Durante las sesiones orales distribuimos una hoja de firmas con el nom-

bre de cada inscrito/a para que rellenaran el DNI y firmaran a fin de 

certificar la asistencia de cada participante. 

4.6. TRANSMISIÓN DEL CONOCIMIENTO MÁS ALLÁ DEL DÍA DEL EVENTO. 

Para una mayor trascendencia del contenido del congreso, realizamos un 

Libro de Resúmenes para su publicación en las Plataformas de Publica-

ción Abierta de la URJC con previa asignación de un ISBN (URJC, 

2023b). Este contenía el resumen de 400 palabras que se había pedido a 

los participantes tras la inscripción. Además, se grabó un episodio del 

programa de la radio URJC “Investigación y salud” dirigido por el Dr. 

Ángel Gil de Miguel donde se narró la experiencia vivida tanto por los 

estudiantes como por la coordinadora, que se encuentra disponible en 

Ivoox (Gil de Miguel, 2023) y se publicó en forma de noticia en la web 

de noticias de la URJC (URJC, 2023a). Por último, recabamos (previo 

consentimiento informado) el grado de satisfacción de los participantes 

mediante una encuesta cuyos resultados todavía no han sido publicados. 

4.7. “RECOMPENSAS” A LAS PERSONAS PARTICIPANTES. 

El estudiantado participante debe recibir una recompensa adecuada al 

trabajo realizado. En nuestro caso y, como ejemplo, planteamos tres re-

compensas.  
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‒ Certificado para el currículum: Un certificado de participación 

sellado por el departamento y firmado por la coordinadora 

principal y por el director del departamento (figura 5).  

‒ Premio del público: Mediante votaciones en cada grado a las 

comunicaciones orales y de póster qué más habían llamado la 

atención por su contenido y su forma se eligió una pareja ga-

nadora para asistir gratuitamente a un curso de verano de nues-

tra Universidad. 

‒ Recompensa académica: Créditos RAC o una ponderación 

dentro de una asignatura, dependiendo del caso. 

FIGURA 5. Certificado de participación enviado al alumnado. (Diseñado con Canva). 
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También los/as docentes participantes recibieron un certificado de par-

ticipación por su contribución a la tutorización y/o a la organización se-

gún el caso (figura 6). 

FIGURA 6. Certificado de participación enviado al profesorado. 
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4.8. OPINIÓN FINAL DEL ESTUDIANTADO PARTICIPANTE 

La encuesta realizada en la semana siguiente a la jornada arrojó una pun-

tuación de 8,24 sobre 10 en la pregunta “Valora tu satisfacción general 

con el congreso del 0 al 10”. Solamente un 27,5% habían asistido pre-

viamente a una jornada de tipo congreso, mientras que para la amplia 

mayoría (72,5%) nuestro evento fue el primer congreso al que asistían 

(figura 7). 

FIGURA 7. Porcentajes de respuesta a la pregunta “¿Habías asistido previamente a un 

congreso?” 

 

5. DISCUSIÓN 

La estrategia para la organización de un evento tipo congreso requiere 

una estimación del trabajo y recursos que se van a necesitar. Cuando se 

engloba en el ambiente educativo es, además, un factor clave el tiempo 

del que disponen tanto el profesorado investigador como el alumnado 

dentro del apretado calendario académico que tenemos en la actualidad. 

El tema teórico del congreso ha de motivar al alumnado además de ser 

útil y pertinente en el contexto universitario. Por ello, es imprescindible 

preguntarse antes de la organización los objetivos principales del evento 

y qué pretendemos sacar en valor. Destacamos dos puntos fuertes de 

nuestra jornada con respecto a otras actividades que se realizan en nues-

tra universidad: reunir y mezclar a estudiantado de diferentes grados de 

ciencias de la salud y la tutorización cercana por docentes de los trabajos 

a presentar por el alumnado.  

La evaluación, en su definición, requiere el seguimiento del trabajo del 

alumnado, su corrección y feedback formativo, es decir, dar información 

de los errores a corregir o puntos a mejorar (Hamodi et al., 2015). La 
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tutorización de un trabajo es muy conveniente pues comprende un espa-

cio educativo de reflexión donde el alumnado puede exponer sus per-

cepciones, reflexiones, problemas y objetivos, y el tutor/a puede guiarles 

en su proceso de aprendizaje (Rekalde Rodríguez, 2011). Dado que no 

asumíamos que el alumnado tuviera unas adecuadas competencias en la 

preparación de las comunicaciones por la escasa teoría que habían reci-

bido sobre materias relacionadas con la microbiología, por su escasa o 

nula experiencia en congresos y porque la mayoría de estudiantado era 

de 2º curso de grado, consideramos que la figura de tutor era imprescin-

dible para el éxito de nuestra actividad.  

Los temas llamaron la atención del alumnado y el formato de presenta-

ción mejoró respecto al año anterior. Conseguimos aumentar el número 

de presentaciones originales con teatralizaciones, uso de materiales, ví-

deos realizados por los propios ponentes o encuestas.  

Un punto que mejorar sería encontrar un mayor equilibrio entre el pro-

tagonismo de las comunicaciones orales y los pósteres, ya que las char-

las acogen la atención de todo el público al mismo tiempo mientras los 

pósteres requieren de una actitud más activa del visitante. Intentamos 

paliar esta diferencia y asegurar la visita activa a todos los pósteres me-

diante preguntas de test para ser contestadas en el tiempo de las sesiones 

de póster. Esta idea tuvo un éxito parcial ya que por un lado fue efectiva 

para asegurar la visita y, sin embargo, percibimos estrés y prisa en los 

visitantes por responder a las preguntas. 

Los cambios que queremos implementar, para las próximas ediciones, 

serían la inclusión del alumnado en el equipo organizativo, conseguir un 

100% de originalidad en todas las comunicaciones orales y dejar atrás 

las charlas tipo “clase magistral” y conseguir un protagonismo equipa-

rable de los pósteres. 

6. CONCLUSIONES 

Presentamos una guía para la organización de un gran evento universi-

tario con estudiantado de diversos grados. Se trata de una jornada anual 

que representa un nuevo entorno educativo para el entrenamiento de ha-

bilidades que faciliten la transmisión del conocimiento científico a toda 
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la sociedad, es decir, para la divulgación científica. En esta jornada se 

mejoran las competencias de comprensión, síntesis de la información y 

comunicación mediante charlas orales y elaboración de pósteres, aseme-

jando el formato a un congreso profesional. Es una actividad multidisci-

plinar que, en nuestro caso, reunió estudiantes de grados de Ciencias de 

la salud (Medicina, Farmacia, Odontología y Enfermería) para tratar el 

tema de microorganismos y salud desde distintos puntos de vista. Resu-

mimos los pasos organizativos en orden cronológico: elaboración de un 

calendario para la planificación temporal de tareas para el equipo orga-

nizador, reserva de espacio y fecha, tareas administrativas relacionadas 

con la recompensa a los asistentes, previsión de gasto económico, elec-

ción de temáticas concretas para las comunicaciones, difusión del 

evento, elaboración de formularios para recibir de los asistentes la infor-

mación necesaria, tutorización de trabajo, análisis y publicidad del 

evento una vez realizado, publicación de un libro de resúmenes y reso-

lución de recompensas. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La memorización de listados teóricos de características que definen un 

proceso funcional, en el ámbito de las Ciencias Biomédicas, puede re-

sultar difícil y tedioso. Sin embargo, aprender a través de la experiencia 

puede fomentar la motivación y el interés por el estudio, cuando, en el 

momento de la adquisición de los conocimientos, se ve implícita su apli-

cación directa al ámbito profesional. Es por eso que, muchas veces, al 

haber una gran distancia entre la teoría aprendida durante el periodo de 

formación y su aplicación práctica al trabajo real, los estudiantes no dis-

frutan aprendiendo, únicamente con el fin de obtener una calificación 

positiva, sino que necesitan reconocer continuamente "para qué" les ser-

virá todo lo que están estudiando cuando ejerzan su profesión. Ante la 

creciente demanda de adquisición de nuevas habilidades transversales, 

se propone el juego de roles como herramienta de trabajo para desarro-

llar aptitudes como la empatía, la resolución de problemas o la capacidad 

de adaptación a diferentes situaciones aplicables al contexto profesional. 

Tipo de innovación introducida: qué soluciones nuevas o creativas se 

desarrollan: 
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El desarrollo de este proyecto ha permitido que tanto profesores como 

alumnos compartan un momento especial, de aprendizaje y de entrete-

nimiento, ya que, durante su ejecución, se han podido vivir momentos 

graciosos y originales, sobre todo, por la gran capacidad que han demos-

trado los alumnos a la hora de representar los diferentes cuadros clínicos 

que se les propuso. 

Es muy frecuente que entre el alumnado exista un excesivo respecto y 

miedo a la enfermedad, lo que, siendo necesario, puede, al mismo 

tiempo, ser un motivo de bloqueo para su aprendizaje. Mediante esta 

técnica del "juego de roles", además de aprender de una forma más grá-

fica y elocuente un conjunto de síntomas y signos, los alumnos han po-

dido desdramatizar ciertos diagnósticos, con el fin de enfrentarse a ellos, 

mediante la interpretación. 

Ha sido, sin duda, una solución interesante para plantear diversos cua-

dros clínicos que cursan con gran intensidad de dolor en los pacientes. 

Por otra parte, es una forma de acercar a los alumnos a la situación que 

se les planteará en el futuro, cuando se tengan que poner en el papel del 

clínico y tengan que reconocer la información aportada por los pacientes 

a los que tendrán que atender. No se trata, en cambio, de considerar el 

trabajo profesional como un simple juego, sino que se utiliza el juego 

como una herramienta para aprender intelectual y emocionalmente los 

papeles que se deben desempeñar, primero, en la práctica simulada, 

para, posteriormente, aplicarlo a la vida real. 

2. OBJETIVOS 

2.1. PRIMERO 

‒ Fomentar en el alumno, mediante el desarrollo de habilidades 

prácticas, un interés mayor por el estudio de los conceptos teó-

ricos, al identificarlos como herramientas básicas en la cons-

trucción del conocimiento. 
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2.2. SEGUNDO 

‒ Desarrollar la relación teórico-práctica de los contenidos de 

una asignatura con su aplicación en el desarrollo profesional. 

2.3. TERCERO 

‒ Potenciar el papel activo del estudiante en su aprendizaje, 

mientras el profesor modera y modula este proceso. Para ello, 

la motivación y la atención constituyen un papel clave, impreg-

nando más intensamente la memoria para fijar lo aprendido. 

2.4. CUARTO 

‒ Empatizar con los papeles de "paciente" y "explorador", tan 

necesarios para comprender las dificultades que puede entrañar 

el proceso de la anamnesis, no sólo para el médico/explorador, 

a la hora de preguntar sobre un posible trastorno, sino también 

para el paciente, en la forma de responder, dado que la infor-

mación aportada puede ser la clave para hallar un adecuado 

diagnóstico. 

2.5. QUINTO 

‒ Facilitar la relación entre los estudiantes, así como el trabajo 

en equipo, limitando la competitividad, y ampliando la poten-

ciación grupal. 

3. METODOLOGÍA 

Este proyecto se ha desarrollado a modo de experiencia con un grupo de 

alumnos del Grado de Odontología y con otro grupo de alumnos del 

Grado de Medicina. A partir de una práctica desarrollada en una asigna-

tura para cada grupo, se ha realizado un método de enseñanza basada en 

el juego de roles, con el fin de realizar un estudio que permita analizar 

si con este método se pueden obtener mejores resultados de aprendizaje 

por parte de los alumnos, y si ha resultado también satisfactorio. 

Métodos y técnicas utilizadas: 
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Los métodos de trabajo que se han utilizado como técnicas de aprendi-

zaje han sido el "juego de roles", y la "preparación práctica", mediante 

un entrenamiento corto con el método CICAA (conectar, identificar, 

acordar y ayudar) de gran utilidad y aplicación en los exámenes de com-

petencias. 

Para el desarrollo de la actividad en la que se ha enmarcado este pro-

yecto de innovación docente, se ha utilizado la herramienta informática 

de Power Point para hacer una presentación, por parte del profesor, de 

los contenidos teóricos que componen la práctica; y posteriormente, se 

animó a los estudiantes a que se dividieran en dos grupos para interpretar 

el papel que iban a representar: un papel de "explorador" o de "paciente". 

Antes de la recreación de una consulta clínica en la clase, cada personaje 

(explorador/paciente) debía estudiar en un corto periodo de tiempo el 

"guión" de su papel, mediante la lectura en soporte de papel de unas 

características propias de un cuadro clínico. Los demás estudiantes ob-

servaron la escena e interpretaron de qué cuadro clínico se trataba. 

Características de la muestra: 

La muestra de estudio han sido los estudiantes de dos asignaturas dife-

rentes de Ciencias de la Salud, del Grado de Medicina y Odontología. 

Actividades realizadas por los estudiantes y por el equipo del proyecto: 

La actividad en la que se han aplicado estos métodos de trabajo se ha 

desarrollado, para su mejor implantación y seguimiento, dentro del con-

texto de una de las prácticas habituales del profesorado, habiéndose po-

dido llevar a cabo en el espacio habitual donde se imparte su docencia, 

ampliando algún material extra, como el soporte en papel de un resumen 

conceptual, que ha servido para mejorar la simulación. 

Calendario de actividades desarrollado: 

Las actividades se han desarrollado a lo largo del curso lectivo, durante 

la impartición de los contenidos prácticos de la asignatura correspon-

diente de cada profesor, dentro de los cuales, cada profesor ha elegido 

una práctica en la que ha podido implementar estas técnicas de aprendi-

zaje. Finalizada la actividad, cada profesor ha realizado su evaluación 

según la metodología indicada.  



‒ 352 ‒ 

4. RESULTADOS 

Durante el desarrollo de la actividad realizada en este proyecto, el pro-

fesorado ha comprobado que ha existido una gran aceptación de la 

misma, debido a la alta participación y originalidad de las actuaciones 

realizadas por los alumnos. En general, la actitud de los estudiantes ha 

sido muy positiva y han conseguido obtener unos buenos resultados de 

aprendizaje, ya que al final de cada cuadro clínico, el acierto del diag-

nóstico por parte de la mayoría de ellos era elevado. A modo de confir-

mación de esta primera impresión, obtenida durante la actividad, el pro-

fesorado solicitó a los alumnos que contestaran a unas preguntas para 

poder delimitar objetivamente los resultados obtenidos tras la experien-

cia desarrollada. En esta experiencia desarrollada con un grupo com-

puesto por 27 alumnos de la asignatura de “Dolor orofacial” del 4º curso 

del Grado de Odontología, y por 31 alumnos de la asignatura de "Neu-

rofisiología" del 2º curso del Grado de Medicina se han obtenido los 

siguientes resultados: de los 58 alumnos encuestados, al total les ha gus-

tado la actividad propuesta para aprender a hacer un diagnóstico dife-

rencial de una posible patología que se estudia en la asignatura, habiendo 

conseguido 26 alumnos de Odontología acertar las patologías propues-

tas en la actividad en su totalidad, y sólo 1 reconoció acertarlas casi en 

su totalidad, a falta de un sólo diagnóstico; y 2 de Medicina reconocieron 

no haberlas acertado. Asimismo, los 58 alumnos creyeron que fue in-

teresante, útil y/o necesario aplicar esta técnica de aprendizaje basado 

en el juego de roles, porque consideraron que un listado de signos y sín-

tomas para aprender la patología, en la clínica, puede verse reforzado 

por la visualización figurada de pacientes, es decir, mediante la simula-

ción de una patología por parte de un paciente y un clínico que repre-

sentan un cuadro clínico. Un resultado interesante que puede diferenciar 

a los estudiantes de ambos grados fue que a la pregunta realizada acerca 

de si, antes de haber realizado la actividad, tenían en cuenta la dificultad 

que puede suponer para el paciente expresar los síntomas que padece, 

los estudiantes del Grado de Medicina respondieron afirmativamente en 

un mayor número de respuestas, en comparación con los estudiantes de 

Odontología, quienes contestaron de forma más dividida entre la afir-

mación y la negación. Por otra parte, también hubo ciertas diferencias 
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entre los dos grupos a la hora de calificarse a sí mismos con diferentes 

capacidades personales: mientras los estudiantes de Medicina destaca-

ron en tener mayor capacidad para la toma de decisiones y el trabajo en 

equipo, y menos en la creatividad y proactividad, los de Odontología 

contestaron mayoritariamente que destacaban en ser más creativos, se-

guido por el trabajo en equipo, así como en proactividad, con un número 

más escaso que se consideró con capacidad para la toma de decisiones. 

Después de realizar la actividad, casi la totalidad de los alumnos, consi-

deraron haber cambiado su forma de enfocar la manera de realizar un 

proceso diagnóstico, en el contexto clínico, calificando con una valora-

ción muy positiva el aprendizaje obtenido durante la actividad propuesta. 

Este proyecto ha obtenido unos buenos resultados y ha producido un 

efecto positivo a nivel de la mejora en el aprendizaje de los estudiantes 

de la materia tratada. Este estudio ha supuesto para el alumnado que ha 

realizado esta experiencia junto al profesor un avance en la mejora de la 

resolución de problemas, y de adaptación a circunstancias adversas o 

inesperadas. 

Al haberse desarrollado este proyecto con estudiantes de dos grados di-

ferentes, pero enmarcados en el mismo campo, que es el de las Ciencias 

de la Salud, se ha podido comparar el interés que han demostrado los 

alumnos en su formación y aprendizaje, en función del tipo de grado. 

5. DISCUSIÓN 

Los estudiantes de Medicina y Odontología tienen un gran interés, ya 

desde los primeros cursos, en “hacer manos”, es decir, actuar y ver casos 

reales, no sólo memorizar datos, y, luego, exponerlos en las pruebas de 

exámenes, los cuales, muchas veces, acaban por olvidar, dado que no 

los han interiorizado a través de la emoción, la cual impregna, en un 

grado muy importante, los procesos de memorización. 

La técnica de aprendizaje basada en el “juego de roles” permite tanto a 

los estudiantes como a los profesores interactuar unos con otros, y cum-

plir con el papel que cada uno tiene asumido. Además, la posibilidad de 

conseguir un entrenamiento en las destrezas concretas que se requieren 
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para cada caso, ya sea, de manejo manual, para el caso de los odontólo-

gos, o quirúrgicos; unida también a la capacidad de desarrollar un juicio 

crítico, de cara a la realización de un adecuado diagnóstico diferencial, 

tan importante para el médico, pueden ser de gran interés para desarro-

llarse intelectualmente, y conseguir una maduración más equilibrada de 

los estudiantes. 

Por otra parte, también es muy importante destacar, cómo, a través del 

entrenamiento de determinados protocolos de actuación que se dan en la 

actividad clínica, se puede mejorar la capacidad proactiva, que permite 

adelantarnos al avance de los acontecimientos, lo que es fundamental en 

situaciones de urgencia médica, en las cuales la capacidad de decisión y 

de resolución de conflictos puede ser vital, sobre todo, para rentabilizar 

muy bien el tiempo que es el que, en muchas ocasiones, puede determi-

nar el pronóstico vital de los pacientes. 

El avance de la tecnología y de los métodos de enseñanza para mejorar 

las técnicas de aprendizaje de los alumnos de Medicina, no debe olvidar 

que es tan necesario o más, el desarrollo de las habilidades personales y 

del trabajo en equipo, de cara a la consecución de una atención médica 

de calidad, en todos los aspectos, no sólo clínicos, sino en la humanidad 

con la que se debe servir a los pacientes, lo cual conlleva efectos positi-

vos de gran impacto en la sociedad en la que vivimos.  

6. CONCLUSIONES 

De los resultados obtenidos, se concluye que este tipo de técnica puede 

ser de gran utilidad para los alumnos de Ciencias Biomédicas, a la hora 

de afianzar los conocimientos teóricos, así como para aumentar la em-

patía con el paciente, y mejorar su asertividad. Asimismo, al tratarse de 

una actividad que se desarrolla en grupo, y que requiere de una partici-

pación activa y colaborativa, puede favorecer el trabajo en equipo, y la 

capacidad para la resolución de conflictos. 

Conforme a la mayoría de las respuestas obtenidas por los estudiantes, 

esta actividad les ha ayudado a memorizar mejor los conceptos teóricos 

y afianzarlos mediante el ejercicio de la visualización de situaciones, 

aunque ficticias, compatibles con la realidad, lo que les ha permitido 
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mantener un alto nivel de atención, así como interés por la actividad, 

además de haber trabajado el desarrollo de una actitud más proactiva. 

Dada la eficacia y eficiencia obtenidas en esta actividad mediante el 

aprendizaje basado en el juego de roles, el profesorado ha podido tam-

bién aprender de la experiencia y conectar mejor con los alumnos. En 

cierta manera, ha habido también un intercambio de roles, entre el 

alumno y el profesor, el cual ha observado al alumno cómo explicaba, 

mediante la escenificación, un cuadro clínico; de tal forma, que fue el 

alumno el que asumió un papel más activo, mientras el profesor, después 

de haber iniciado la actividad, se quedó en un segundo plano, analizando 

la actuación únicamente desarrollada por los alumnos. 

Con el fin de poder extraer una información mayor acerca del alcance 

de este tipo de actividad docente entre el alumnado de Ciencias de la 

Salud, se requeriría ampliar la muestra. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Las plantillas ortopédicas han sido una herramienta invaluable en el tra-

tamiento de diversas patologías que afectan a los pies, brindando mejo-

ras significativas en la calidad de vida de los pacientes. Sin embargo, 

existe una problemática evidente relacionada con el uso de plantillas ya 

fabricadas, ya que no siempre logran proporcionar el impacto requerido 

en el tratamiento de los usuarios. Se ha demostrado que las plantillas 

hechas a medida tienen una mayor eficacia funcional en comparación 

con las prefabricadas (Manuel Mesa, 2020). 

El problema radica en la falta de un sistema de elaboración mecánica de 

plantillas que pueda adaptarse a los cambios que ocurren en la disposi-

ción de la planta del pie a lo largo del tiempo, especialmente en pacientes 

infantiles. Las modificaciones estructurales óseas y de posicionamiento 

en los pacientes pueden ocasionar que las plantillas ortopédicas conven-

cionales no cumplan su función de manera adecuada, lo que podría de-

rivar en problemas patológicos adicionales. 

Para abordar esta problemática, se ha propuesto un tipo de plantilla de 

pie innovadora con capacidad de adaptarse al usuario y recrear de ma-

nera precisa los problemas estructurales óseos y de posicionamiento que 

pueda presentar el paciente. Esta plantilla adaptable tiene la capacidad 

de simular y corregir el posicionamiento del pie en tiempo real, sin ne-

cesidad de utilizar múltiples plantillas para distintas etapas del trata-

miento. Además, esta solución ofrece la posibilidad de recrear modelos 
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estáticos de plantillas mediante el uso de modelados 3D para aplicacio-

nes futuras. 

El presente proyecto se enfoca en el desarrollo de un modelo de utilidad 

para esta plantilla ortopédica adaptable, basado en un sistema electró-

nico que emplea ferro fluido contenido y la inducción eléctrica para lo-

grar una adaptabilidad óptima a la planta del pie del usuario. De esta 

manera, se busca brindar un tratamiento eficiente y personalizado que 

mejore la postura y distribución del peso del paciente, evitando nuevas 

malformaciones y problemas ortopédicos. 

Este documento técnico tiene como objetivo principal el desarrollo de la 

patente del modelo de utilidad de la plantilla ortopédica adaptable, así 

como la realización de un modelamiento a escala y una simulación del 

funcionamiento de esta innovadora solución. A través de una metodolo-

gía cuasi experimental de desarrollo tecnológico, se busca alcanzar re-

sultados concretos que permitan evaluar el impacto y la eficacia de esta 

nueva plantilla en el tratamiento de diversas patologías relacionadas con 

la ortopedia. 

1.1. ANTECEDENTES 

Los problemas en los pies han existido desde siempre, esto debido a dis-

tintas patologías que afectan a las personas desde la edad infantil con 

problemas formativos de los pies, posicionamiento de los mismo o tam-

bién pueden adquirirse como un efecto secundario a un problema de sa-

lud del paciente como lo puede la diabetes, en ese sentido se ha venido 

empleando las plantillas ortopédicas para mejorar la condición de vida 

de las personas que adolecen de esta afección den sus plantas de pie 

(Távara, Lafuente, Palomo, y Manfredi; 2017).  
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FIGURA 1 Defectos posicionales de los pies 

 

Nota: Adaptado de Gómez (2010) 

Las patologías son clasificadas en función a como se desarrollan dentro 

del pacientes como flexibles o rígidas; ambas clases de afección requie-

ren de la intervención humana ya sea por medios quirúrgicos o por el 

uso de plantillas ortopédicas que permitan mejorar su condición de los 

afectados (Távara, Lafuente, Palomo, y Manfredi; 2017).  

Rama biológica de la medicina enfocada en el estudio de enfermedades 

de forma minuciosa; en ese sentido dentro del estudio se abarcará el es-

tudio de las siguientes enfermedades relacionadas a la ortopedia: Pie 

plano,Pie cavo, Metatarsalgia, Talalgia, Facitis planar, Enfermedad de 

Sever, Espolón calcáneo, Pie diabético, Artrosis, Artritis. (Távara, La-

fuente, Palomo, y Manfredi; 2017).  

Las plantillas son parte del calzado que tienen la función de amortiguar 

el peso de las personas. Las plantillas también tienen el potencial de ali-

viar los problemas debidos a una mecánica articular subóptima a largo 

plazo. Los momentos de aducción excesivos, es decir, las fuerzas 
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dirigidas hacia afuera al caminar, son una causa común de contacto 

hueso con hueso en la parte media de la rodilla (Nagano y Begg, 2021).  

Se debe utilizar un calzado adecuado debiera ser la primera opción de 

tratamiento; pero para tener un tratamiento médico adecuado se realiza 

el uso de diversas plantillas, estas pueden ser prefabricadas o realizadas 

a medidas para los pacientes, considerando el costo que implica la ela-

boración de cada una de las plantillas ortopédicas. Manuel Meza Ramos 

(2020) realiza un estudio para determinar la influencia del tipo de plan-

tilla sobre las patologías, su eficacia y su efectividad de las plantillas 

prefabricada o realizadas a medida. Se concluyo que las plantillas ela-

boradas a medidas son más efectivas en uso práctico, pero en cuestión 

de confort y dolor ambas plantillas ortopédicas representan la misma 

escala de valor, así mismo que por la heterogeneidad de las plantillas no 

se puede afirmar concluyentemente que algunas de las plantillas aporten 

un mayor beneficio al usuario. (M. Meza 2020)  

FIGURA 2 Plantillas para los pies 

 

Fuente: PRIM FARMA (2017) 
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO PRINCIPAL 

‒ Desarrollar un documento técnico de patente de modelo de uti-

lidad de la plantilla ortopédica adaptable  

‒ Elaborar un modelamiento escala de la plantilla ortopédica 

adaptable en función a las necesidades del mercado.  

‒ Elaborar una simulación del funcionamiento de la plantilla or-

topédica adaptable en función a las necesidades del mercado. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología empleada es cuasi experimental de desarrollo tecnoló-

gico, pero no de fabricación en serie de Karl T. Ulrich y Steven D. 

Epinger; el cual consiste en el método de Planear, Desarrollar un con-

cepto, diseñar un sistema nuevo, diseñar a detalle y Probar y refinar el 

producto. 

Se realizó la conceptualización de un modelado en el inciso de modelo 

de utilidad que surge a raíz de la realización, el cual consiste en un sis-

tema electrónico que presenta una base con la forma de planta de un pie 

que presenta una breve elevación para la colocación de los componen-

tes eléctricos que son un conjunto de cables conectados en paralelo el 

cual precedido de un regulador y un procesador liberan la corriente 

eléctrica en función a la necesidad de distribución de la planta del pie 

para mover al ferro fluido dentro del área del campo inducido, con ello 

generar elevaciones que se amolden al pie de la persona y luego en fun-

ción a la posición del pie, generar o recrear un modelo de pie para una 

postura de corrección que permita realizar el tratamiento del pie del 

usuario; esto se puede reajustar en función con el uso con el fin que el 

usuario pueda tener una plantilla ajustada a medida que le permita 

usarse de forma permanente. 

El vídeo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 

punto. Cuando haga clic en Vídeo en línea, puede pegar el código para 

insertar del vídeo que desea agregar. 
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Son plantillas diseñadas con la función de corregir y prevenir las mal-

formaciones podológicas; es decir corrigen las posturas de la planta del 

pie permitiendo que el usuario tena mayor estabilidad y equilibrio; esto 

permite corregir la postura y distribuir el peso que presenta el usuario 

para evitar nuevas malformaciones, o posturas que originen nuevos pro-

blemas ortopédicos. 

Las plantillas adaptables son plantillas que tienen la implementación de 

sensores que permite ubicar las zonas donde se ejerce más presión para 

ser colocados. Estas soluciones logran resoluciones más altas. Sin em-

bargo, el dispositivo es más complejo, ya que tiene que proporcionar 

recursos electrónicos y lógica computacional capaces de gestionar la co-

nexión y leer los datos de cada sensor. 

FIGURA 3 Plantillas para los pies Bobinado 

 

Los ferros fluidos o fluidos magnéticos son dispersiones coloidales es-

tables a la floculación, con propiedades magnéticas y de fluido, donde 

partículas magnéticas, de diámetros comprendidos entre 5 nm y 1.5μm, 

son suspendidas en un medio portador con ayuda de un estabilizante. 

Estos sistemas son de gran importancia actual por su variedad de 
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aplicaciones entre las que se encuentran su uso en sensores, sellos de 

vacío, almacenamiento de información y son muy estudiados para apli-

caciones en el campo biológico y clínico. (J. P. Urquijo, A. L. Morales, 

H. Casanova, J. Garces; 2009) 

FIGURA 4 Plantillas para los pies Ferrofluido 

 

5. DISCUSIÓN 

Haga clic en Insertar y elija los elementos que desee de las distintas ga-

lerías. Los temas y estilos también ayudan a mantener su documento 

coordinado. Cuando haga clic en Diseño y seleccione un tema nuevo, 

cambiarán las imágenes, gráficos y gráficos SmartArt para que coinci-

dan con el nuevo tema. Al aplicar los estilos, los títulos cambian para 

coincidir con el nuevo tema. Ahorre tiempo en Word con nuevos boto-

nes que se muestran donde se necesiten. 

6. CONCLUSIONES 

Se concluye que mediante el presente proyecto se logra desarrollar un 

modelo de utilidad de una plantilla ortopédica adaptable con la 



‒ 363 ‒ 

capacidad de realizar el modelamiento a tiempo real del pie del usuario, 

así como adoptar formas con la cual poder estructurarse y tener una pos-

tura en el que se esté brindando un tratamiento de las patologías que 

pueda presentar el usuario, para ello un especialista debe realizar la mo-

dulación de la estructuración del ferro fluido para brindar el tratamiento, 

con ello en el tiempo se tienen una plantilla que no solo trata al paciente 

sino que ahorra en la necesidad de requerir varias plantillas para su tra-

tamiento.  

Se concluye que mediante la obtención de los datos interpolados se rea-

liza un modelamiento a escala de una plantilla ortopédica adaptable que 

puede realizar las modificaciones en su estructuración para brindar el 

tratamiento a su usuario.  

Se concluye que mediante la obtención de los datos interpolados se rea-

liza una simulación a escala de una plantilla ortopédica adaptable que 

puede realizar las modificaciones en su estructuración para brindar el 

tratamiento a su usuario. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

El vídeo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 

punto. Cuando haga clic en Vídeo en línea, puede pegar el código para 

insertar del vídeo que desea agregar. También puede escribir una palabra 

clave para buscar en línea el vídeo que mejor se adapte a su documento. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Medir es una actividad sin la que nuestro modo de vida actual no sería 

el mismo. Si abrazásemos las ideas de algunos filósofos de la Grecia 

clásica podríamos decir que “si algo existe, existe en cierto grado” para 

enfatizar la preponderancia de la medida sobre todas las cosas. Casi todo 

es medido hoy en día para que la toma de decisiones, individual o co-

lectiva, pueda ser racionalizada. Se miden las calorías que tienen los ali-

mentos para decidir si debemos comerlos o no, se mide el tiempo para 

saber cómo debemos organizarnos los días, se miden las distancias para 

saber cuanto tardaremos en llegar de un lugar a otro a una velocidad 

constante o se mide el peso de la fruta para saber cuánto debemos pagar 

al adquirirlas en la frutería.  

Pero no sólo se miden las características de los objetos, también medi-

mos fenómenos que parecen estar indisolublemente unidos a las perso-

nas. Por ejemplo, se mide la inteligencia de las personas, el nivel de an-

siedad que experimenta un paciente o la personalidad de los niños. Tam-

bién medimos la cantidad de conocimiento, mediante exámenes, que una 

persona ha sido capaz de adquirir gracias al entrenamiento o la forma-

ción. Incluso es posible medir la cantidad de machismo que “siente”, 

“experimenta”, “sufre” o “tiene” una persona. Casi cualquier cosa que 

pueda ser imaginada o creada verbalmente puede ser medida. Claro, esto 
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parece dar la razón a los filósofos griegos clásicos que se mencionaban 

más arriba ya que cualquier cosa que pueda ser concebida por nuestra 

mente, y por tanto podría ser considerada existente desde un punto de 

vista verbal, puede ser medida.  

Todo esto pone de manifiesto que la medida de lo psicológico es una 

actividad que condiciona profundamente la vida social tal y como la co-

nocemos en nuestro entorno más cercano. El ámbito educativo, indus-

trial, laboral o clínico no existirían tal y como lo son hoy en día si la 

medida psicológica no existiese. ¿Podría acaso imaginarse un sistema 

educativo en el que la medida del rendimiento, del conocimiento o de 

cierta habilidad no se llevase a cabo? ¿Sería posible un modelo industrial 

productivo en el que no se evaluase la idoneidad de un candidato para 

cubrir un puesto de trabajo? Es decir, ¿sería rentable y productivo situar 

a un trabajador en un puesto de trabajo para el cual no ha mostrado tener 

habilidades manuales o intelectuales? Y, ¿qué pensaríamos si un tera-

peuta de la salud mental se dedicase a implementar estrategias de trata-

miento sin haber llevado a cabo un proceso de evaluación previa que 

ponga de manifiesto qué aspectos son los que parecen ser más problemá-

ticos en un paciente concreto? Bueno, en realidad, sí que sería posible 

pensar en situaciones en las que todas estas preguntas recibiesen una res-

puesta afirmativa. Pero como se señalaba anteriormente, nuestro modo 

de organización social no sería tal y como lo conocemos hoy en día. 

La medición psicológica, pese a ser un tipo de actividad ubicua en nuestra 

sociedad actual y pese a suponer ciertas ventajas para nuestro modo de 

organización social, también presenta ciertas vicisitudes. La historia nos 

ha mostrado que la medición psicológica puede entrañar riesgos para los 

individuos, así como para toda la sociedad en su conjunto. Un ejemplo 

de ello que se encuentra relativamente próximo en el tiempo es aquel que 

trae a colación Stephen Jay Gould (1981). Gould observó que el uso de 

los tests de inteligencia en los Estados Unidos de América sirvió, casual 

o deliberadamente, para agudizar la discriminación racial que sufrían las 

minorías étnicas que se afincaban en ese país. De un modo u otro, los 

tests de inteligencia acabaron perpetuando la discriminación racial que 

latía en lo más profundo de la sociedad estadounidense. La observación 

de Gould pone de manifiesto un error sistemático, y culturalmente 
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aceptado, de medición psicológica. Este ensayo ponía de manifiesto que 

cualquier test, clínico, educativo o de cualquier índole podría estar con-

taminado por sesgos culturales perniciosos de la misma calaña.  

Sin embargo, académicos como Muñiz (1998) recuerdan que los tests 

psicológicos surgieron con la intención de evaluar de manera ecuánime, 

igualitaria y justa a las personas. La idea que subyace en el desarrollo y 

construcción de los tests es evitar que la casta, las recomendaciones u 

otro tipo de cuestiones de estatus social puedan condicionar el progreso 

individual de las personas y el devenir de las sociedades. Esta idea de 

“justicia en la medida” es algo que está presente, por ejemplo, en las 

sagradas escrituras que toman como referencia las tres religiones mono-

teístas más extendidas del mundo: el cristianismo, el judaísmo y el is-

lam. Por ejemplo, en el libro Levítico (capítulo 19, versículos 35-36) se 

dice que no se cometan “injusticias ni en los juicios, ni en medidas de 

longitud, de peso o de capacidad”. Además, se indica que se disponga 

de “balanzas exactas, pesas exactas, fanegas exactas y cántaros exactos” 

(Conferencia Episcopal Española, 2012, p. 135). En otros pasajes de la 

Biblia, comunes para cristianos y judíos, aparecen referencias a esta 

misma idea de llevar a cabo medidas justas. Otro ejemplo lo encontra-

mos en el libro Provervios (capítulo 11, versículo 1) donde se dice que 

“el Señor detesta la balanza engañosa, los pesos exactos le complacen” 

(p. 796). El Corán (Islam International Publications Limited, 2003) tam-

bién apela a estas ideas de medida justa. En el surah de Al-Anam (6: 

153) se dice: “Y dad la medida completa y el peso con equidad” (p. 205). 

En el surah de Al-A´raf (7: 86) también se apela a esa misma idea 

cuando se dice “Entregad pues la medida completa y todo el peso, y no 

deis a las gentes menos de lo que les pertenece por derecho…” (p. 224). 

Por último, en Hud (11: 85) también se dice que “no disminuyáis ni la 

medida ni el peso” (p. 324). 

La psicometría es la disciplina encargada del desarrollo de modelos de 

medida de los fenómenos psicológicos. Aunque el término test mental 

(o psicológico, como diríamos hoy en día) se introdujo a finales del siglo 

XIX (Cattell, 1890), algunos autores consideran que la psicometría en-

tendida como disciplina formal surgió en el año 1935 (Jones y Thissen, 

2007). Hoy en día se considera que la psicometría está integrada por tres 
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grandes bloques de trabajo (Puga, 2013): el escalamiento, la teoría de la 

medida y la teoría de tests. En cualquiera de los casos, todas estas áreas 

de conocimiento están involucradas en el desarrollo de modelos que per-

mitan justificar y utilizar la medida psicológica. Este será el quid de la 

cuestión que guiará gran parte de este capítulo ya que muchas de las 

preocupaciones que plantean los alumnos de logopedia sobre el uso de 

tests están vinculadas, de un modo u otro, con la naturaleza epistemoló-

gica de los tests.  

En la siguiente sección se presentan, por tanto, algunas de las preocupa-

ciones que manifestaron los alumnos de logopedia sobre el uso de tests. 

Estos quebrantos emanaron a lo largo de varias sesiones de trabajo prác-

tico llevadas a cabo en la asignatura de “Fundamentos del Proceso de Eva-

luación y Diagnóstico en Logopedia” del Grado en Logopedia (asignatura 

que se trabaja en el segundo curso del grado de manera obligatoria y que 

se implementa en el segundo cuatrimestre del curso académico) que se 

impartió en la Universidad de Granada a lo largo del curso 2022-2023. 

2. ALGUNAS PREOCUPACIONES SOBRE EL USO DE TESTS 

EN LOGOPEDIA 

Un test psicológico o mental consiste en “un conjunto de ítems, pregun-

tas, situaciones o reactivos que evidencian cierto comportamiento o 

evento psicológico interno sobre un dominio especificado” (Puga, 2013, 

p. 63). Se dice que los tests han de ser objetivos, estandarizados y deben 

presentar ciertas garantías técnicas-científicas de validez y fiabilidad 

para que las inferencias que se realizan sobre las puntuaciones que ge-

neran sean correctas. En lo que no suele hacerse énfasis es en el hecho 

de que los tests se basan en modelos para producir sus puntuaciones y 

esas puntuaciones también se interpretan con base en ciertos modelos. 

Incluso podría considerarse que un tests es un modelo en sí mismo.  

Desde un punto de vista epistemológico hay que tener en cuenta que un 

test no es la realidad (Edwards, 1998). De hecho, hay que ser conscientes 

de que “los modelos no son, ni pretenden serlo, exactos. Son, en el mejor 

de los casos, aproximaciones razonables a la realidad” (Ferrando y An-

guiano-Carrasco, 2010, p. 20). No perder de vista esta idea es una ventaja 
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a la hora de usar e interpretar los tests psicológicos y en la mayoría de los 

tópicos que aparecen a continuación se percibe que los conflictos, las po-

lémicas y las críticas hacia los tests son fruto de no caer en la cuenta de 

que los tests son modelos. En los siguientes sub-epígrafes presentaremos 

algunas de las preocupaciones que manifestaron nuestros alumnos de lo-

gopedia en el contexto académico anteriormente mencionado. 

2.1. EL COMPONENTE ÉTICO DE LA VALIDEZ 

El tópico por antonomasia tratado a lo largo de todas las sesiones de 

discusión con las alumnas de logopedia fue el de la validez. Este es el 

aspecto capital sobre el que se asientan todas las preocupaciones. ¿Po-

demos garantizar que los tests son válidos para medir fenómenos psico-

lógicos? Pues bien, lo primero que debemos decir al respecto es que los 

tests no son ni válidos ni inválidos, lo que es válido o no son las inter-

pretaciones que realizamos sobre las puntuaciones que generan estos 

instrumentos de medida (Muñiz, 1992). Y, lo que es más, la validez de 

las puntuaciones que genera un test es un modelo hipotético sujeto a 

escrutinio empírico (Elosua, 2003). Esto quiere decir que la validez de 

las puntuaciones que genera un test está sujeta a las pruebas empíricas 

que apuntan en un sentido favorable a la definición del constructo (Mes-

sick, 1980). No abordaremos aquí el concepto ni los entresijos de la va-

lidez de los tests. La persona interesada en estos asuntos puede consultar 

otros trabajos, como los aquí mencionados, para profundizar en este 

asunto. Sí que se abordará el componente ético de la validez porque sur-

gió en nuestras discusiones grupales. 

No es frecuente encontrarlo en los manuales de psicometría ni en los 

artículos científicos al respecto, pero el tema de la dimensión ética de la 

validez es un tópico que podría considerarse relativamente clásico (Mes-

sick, 1980, 1989). La cuestión crítica aquí es que las interpretaciones de 

las puntuaciones que genera un test no pueden ser válidas si no están 

justificadas desde un punto de vista ético. Si consideramos lo que plan-

tea Savater (1994), la ética va sobre el “saber vivir, o arte de vivir” (p. 

33). Básicamente consiste en acertar en el saber vivir teniendo en cuenta 

nuestra propia libertad y cómo nos afecten las cosas que hacemos. ¿Qué 

pasaría si miramos a los tests desde una óptica ética que nos permita 
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valorar en qué grado contribuyen al arte de vivir? Es decir, ¿cómo per-

cibiríamos a los tests si no favoreciesen el buen vivir? ¿Cómo valoraría-

mos un tests si favoreciese un mal vivir en quienes lo administran o en 

quienes son evaluados con esa herramienta? Éstas y otras cuestiones pa-

recidas serían las que habría que valorar desde un punto de vista ético. 

Por ejemplo, supongamos que un tests específico evaluase un constructo 

hipotético llamado “jardoyismo”. Imaginemos que el tests identificase 

el grado en que el jardoyismo se presenta en diferentes personas. Supon-

gamos, además, que las personas con alto nivel de jardoyismo, una vez 

identificadas, son encerradas en una institución estatal y que no se les 

permitiese tener contacto con otras personas durante el resto de sus vidas 

porque se supone que el jardoyismo es contagioso e incurable. ¿Qué 

pensaríamos sobre la validez de este constructo y, por consiguiente, de 

los tests que hayan sido diseñados para medirlo? ¿Podríamos considerar 

que ese test contribuye al arte de vivir? ¿Podríamos decir que ese test 

reporta consecuencias positivas para las personas con altos niveles de 

jardoyismo y para el resto de la sociedad? Quizá sí, porque de este modo 

estaríamos protegiendo a todos los miembros de la sociedad, tanto las 

personas con altos niveles de jardoyismo como a las personas con bajos 

niveles de este constructo. Pero también es cierto que podríamos estar 

haciéndole un flaco favor a la sociedad en su conjunto con este tipo de 

iniciativas que limitan la libertad individual con base a las puntuaciones 

que genera un test. No es cuestión de seguir filosofando sobre estas cues-

tiones, pero este ejemplo pone de manifiesto un dilema ético que está a 

la base del uso de los tests. Muchas discusiones parecidas podrían po-

nerse en marcha abordando constructos y tests que realmente existen 

hoy en día. 

Desafortunadamente, este tipo de análisis éticos no suelen abundar en 

los manuales de psicometría o en los artículos científicos publicados so-

bre este asunto. Que los alumnos lleguen a plantearse este tipo de cues-

tiones es positivo y productivo desde el punto de vista académico. Si 

catalizamos las ideas que presentan los alumnos sobre esta cuestión po-

dríamos decir que un test, la interpretación de las puntuaciones que ge-

nera, nunca podría ser válido si no contribuye al arte de vivir. 
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2. 2. EL ETIQUETADO DIAGNÓSTICO 

Otra cuestión que preocupa sobremanera a los alumnos de logopedia es 

el fenómeno del etiquetado diagnóstico. Es decir, el proceso mediante el 

cual un conjunto de síntomas conduce a la asignación de una etiqueta 

diagnóstica. Para muchas personas este proceso de etiquetado, a veces 

comparado despectivamente con el etiquetado de productos, deshuma-

niza y denigra a las personas. Se considera que el etiquetado diagnóstico 

es como una especie de lastre que se pone sobre la persona y que condi-

ciona todo el pronóstico de esta. Cuando se utilizan tests estandarizados, 

sugieren los alumnos, se asignan muchas etiquetas diagnósticas a las 

personas y ese proceso de marcado tiene consecuencias directas sobre la 

salud mental de las mismas.  

Otras personas piensan que el etiquetado diagnóstico es positivo, sen-

sato y deseable frente al proceso de evaluación-intervención logopédica. 

Lo que se plantea es que cuando disponemos de un diagnóstico especí-

fico seremos capaces de administrar las técnicas de evaluación-interven-

ción más apropiadas y, por consiguiente, seremos más eficientes para 

tratar a los pacientes. Así, el etiquetado diagnóstico se convierte en un 

fenómeno que coadyuva en el proceso de tratamiento y recuperación de 

los pacientes.  

 Se podría decir que los alumnos consensuaron una visión sobre el eti-

quetado diagnóstico. De manera general, llegaron a la conclusión de que 

el etiquetado diagnóstico sí es de utilidad a los profesionales de la logo-

pedia en pos de evaluaciones y tratamientos apropiados para los pacien-

tes. Aunque se comentó que algunas personas hacen un uso fraudulento 

de los etiquetados diagnósticos (por ejemplo, cuando se usan para con-

seguir pensiones estatales o beneficios en ciertos contextos), también se 

reconoció que la categorización diagnóstica puede ser muy recomenda-

ble ante ciertos trastornos para algunas personas. Por tanto, se concluyó 

que el etiquetado diagnóstico, en sí mismo, no es el problema. El pro-

blema es cómo y para qué se use. Por tanto, se sugiere que se desarrolle 

una sensibilidad especial sobre todo aquello que tiene que ver con el 

etiquetado diagnóstico con el fin de evitar problemas en ese sentido. So-

bre todo, teniendo en cuenta que cualquier clasificación diagnóstica 
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sugerida por un tests estandarizado no deja de estar basada en varios 

modelos teóricos y/o estadísticos.  

2. 3. LA PARADOJA DE LA ESTANDARIZACIÓN 

La estandarización de los tests psicológicos es otro de los elementos que 

generó cierto recelo entre las estudiantes de logopedia. La crítica funda-

mental que se hacía a la estandarización estaba mediada por la idea de 

considerar el proceso de estandarización como un medio de control de 

la población. Es decir, se entendía que la estandarización psicométrica 

implicaba encasillar a las personas dentro de etiquetas previamente es-

tablecidas que, en la mayor parte de los casos, apelaban a parámetros 

retrógrados. Por ejemplo, se entendía que la estandarización de los tests 

basados en baremaciones condicionadas por el sexo biológico asignado 

al nacer atentaban contra las nuevas interpretaciones que actualmente se 

hacen sobre el género, la auto definición y la orientación sexual de los 

individuos.  

Paradójicamente, cuando se apeló a que estandarizar se refiere a “ajustar 

a un tipo o norma” (https://dle.rae.es/estandarizar) las reflexiones toma-

ron un cariz diferente. Aunque la crítica anteriormente mencionada to-

davía podría ser aplicable a los tests bajo esta clarificación terminoló-

gica, algunas personas reconocieron que ciertas normas tienen sentido 

atendiendo a nuestro modo actual de vida y de organización social. Por 

ejemplo, se comentó que estandarizar era parecido a homologar. Si te-

nemos en cuenta la primera acepción de este término según lo planteado 

por el Diccionario de la Real Academia de la Lengua 

(https://dle.rae.es/homologar?m=form), podemos apreciar que homolo-

gar es, precisamente, lo que hace una puntuación típica. Dicho de otro 

modo, la puntuación típica (que está en la base de muchos procesos de 

estandarización de tests) trata de poner en relación dos puntuaciones en 

un test (la puntuación promedio del test y la puntuación que obtiene una 

persona concreta al ser evaluada con ese instrumento de medida). Nótese 

que homologar es lo que se hace cuando se autorizan ciertos sistemas de 

seguridad que se requieren obligatorios al circular con algunos automó-

viles. Por ejemplo, se requiere que los cinturones instalados en los co-

ches estén homologados. Claro, cuando se plantea la idea de circular en 
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un coche cuyos cinturones no han sido testados y homologados conve-

nientemente, la mayor parte de las personas no lo ven claro. En cierto 

modo, la estandarización y la homologación son procesos que garanti-

zan que algo va a funcionar como se espera que funcione. Homologar y 

estandarizar son una especie de garantía para los usuarios finales y para 

la seguridad vial en general teniendo en cuenta este ejemplo. La pre-

gunta es, ¿podemos llegar a conclusiones similares si tenemos en cuenta 

los procesos de estandarización de tests? 

El alumnado que participó en las sesiones de discusión aceptó que, en 

cierto modo, la estandarización de los tests tenía sentido. Sin embargo, 

su asentimiento parecía estar condicionado por una especie de someti-

miento a la autoridad docente y por un profundo desconocimiento de las 

técnicas psicométricas. Hubiese sido interesante profundizar con más 

ahínco en las bases fundamentales de la psicometría para escudriñar con 

más profundidad las opiniones que al respecto tienen las alumnas. En 

consonancia con el argumento esgrimido más arriba, habría estado bien 

que los alumnos hubiesen sido sensibles a que los procesos de estanda-

rización están sujetos a un proceso de modelado. Por tanto, interpretar 

este tipo de tratamiento de las puntuaciones de los tests implica consi-

derar todo aquello que tiene que ver con el modelado estadístico desde 

un punto de vista epistemológico. 

2. 4. LA DESNATURALIZACIÓN 

El alumnado también sugería que un problema vinculado con el uso de 

tests en logopedia estaba relacionado con cierto grado de desnaturaliza-

ción de la evaluación del lenguaje. Los defensores de este argumento 

planteaban que evaluar el lenguaje mediante tests estandarizados impo-

nía serios límites a las personas evaluadas a la hora de desplegar sus 

competencias verbales reales. Es decir, que cuando se utilizan tests es-

tandarizados para evaluar el lenguaje lo que estamos haciendo es impo-

ner ciertas condiciones creadas artificialmente para evaluar un fenó-

meno natural como es el lenguaje.  

Algunas personas adujeron que, aunque los tests estandarizados de len-

guaje imponen modelos concretos de evaluación a las personas evalua-

das, también existen otro tipo de herramientas no estandarizadas para 
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evaluar el lenguaje. Desde esta óptica, se considera que los tests estan-

darizados no son más que otro tipo de evidencia complementaria que 

puede agregarse a las pruebas no estandarizadas que se usan para evaluar 

el lenguaje.  

Como consecuencia, los tests estandarizados no se consideraron perni-

ciosos siempre que no se asumiesen como definitivos y se usasen en 

combinación con otras pruebas no estandarizadas destinadas a evaluar 

el lenguaje. Como se ha señalado, da la sensación de que la propia natu-

raleza de modelo que caracteriza a un test estandarizado es su propio 

hándicap. Así, parece que, sorprendentemente, el hecho de que un tests 

sea un modelo es valorado como negativo cuando se utiliza para evaluar 

el lenguaje. En cualquiera de los casos, el alumnado reconoció que la 

combinación de métodos estandarizados y no estandarizados sería la 

mejor alternativa para evaluar el lenguaje en contextos logopédicos. 

3. CONCLUSIONES 

Los tests estandarizados son una constante en numerosos contextos apli-

cados. Este tipo de herramientas de medición son comúnmente utiliza-

das en contextos educativos, industriales-laborales y clínicos. Gracias a 

los tests estandarizados podemos aproximarnos a la medición de fenó-

menos que serían inaccesibles usando otros métodos. Sin embargo, pese 

a que el uso de tests estandarizados reporta ciertos beneficios, también 

es cierto que pueden presentar otras debilidades. En este capítulo se han 

presentado algunas de las reflexiones que los alumnos del Grado en Lo-

gopedia han desglosado a lo largo de una serie de sesiones de discusión 

con el ánimo de que puedan ser ilustradoras para los profesionales de la 

educación, así como para los profesionales de esta área de conocimiento.  

 El principal problema que detectan los alumnos de logopedia versa so-

bre la validez. De manera más específica, en este capítulo se ha abordado 

un aspecto que no es frecuente encontrar en los manuales o en los ar-

tículos contemporáneos sobre el tema: el componente ético de la validez. 

Esta dimensión de la validez tiene que ver con la legitimización ética de 

los constructos psicológicos que se pretende medir con los tests.  
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El segundo objeto de discusión que ha sido destacado en este capítulo 

tiene que ver con lo que ha venido a denominarse como “etiquetado 

diagnóstico”. Los alumnos dan a entender que el etiquetado diagnóstico 

tiene consecuencias tanto negativas como positivas. En el polo negativo, 

los alumnos identifican los problemas de estigmatización que pueden 

llegar a desarrollarse como consecuencia del etiquetado diagnóstico. 

Cuando el etiquetado diagnóstico se utiliza para señalar o marcar des-

pectivamente a una persona, señalan los alumnos, nos encontramos ante 

un flagrante problema que es digno de ser evitado. Por el contrario, 

cuando el etiquetado diagnóstico derivado de las puntuaciones que ge-

neran los tests estandarizados cobra sentido en el proceso de evaluación-

tratamiento porque trata de aliviar a los pacientes, nos encontramos ante 

algo que debe ser maximizado. Por tanto, el etiquetado diagnóstico es 

concebido por los estudiantes como un proceso de intercambio de infor-

mación entre los profesionales de la salud y los pacientes o sus familia-

res que, diligentemente utilizado, tiene valor terapéutico. 

La propia estandarización de los tests fue también objeto de discusión. 

Pese a que inicialmente la estandarización puede ser percibida como un 

mecanismo de control social, también es cierto que puede considerarse 

como una garantía al interpretar las puntuaciones que generan los tests. 

Aunque la mayoría de los alumnos no estaba profundamente informada 

sobre las técnicas psicométricas, se llegó a la conclusión de que la nor-

mativización que subyace en los procesos de estandarización podría ser 

deseable para evaluar ciertos fenómenos que pueden encontrarse en los 

contextos aplicados donde la logopedia tiene algo que decir.  

Por último, otra crítica frecuente que se hace a los tests, y que los alum-

nos trajeron a colación, es aquella que tiene que ver con la desnaturali-

zación de la evaluación del lenguaje. La mayor parte de los estudiantes 

que participaron en esta experiencia convinieron que una sensata com-

binación de las pruebas estandarizadas y no estandarizadas puede ser lo 

más deseable para evaluar los aspectos logopédicos que merecen ser 

evaluados con tests. 

Tomadas en su conjunto, todas estas reflexiones nos invitan a seguir tra-

bajando para intentar que los tests sean cada vez más útiles y seguros. 

Es posible que se deban desarrollar más regulaciones que restrinjan el 
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uso y la interpretación de ciertos tests con una alta repercusión social. 

Así, se evitaría que las personas no formadas sobre métodos psicométri-

cos puedan usar e interpretar las puntuaciones que generan los tests. 

Desde el punto de vista educativo también cabría reflexionar y tomar 

medidas al respecto. Una formación más profunda sobre las bases psi-

cométricas de los tests que se utilizan en logopedia podría facilitar una 

interpretación más ecuánime y responsable de las puntuaciones que pro-

ducen este tipo de herramientas. También convendría que las personas 

que informan sobre los resultados de los tests hiciesen cierto esfuerzo 

pedagógico al informar sobre los resultados de las evaluaciones. Si fué-

semos capaces de mejorar el uso de los tests y minimizar sus debilidades 

podríamos aproximarnos al ideal de la medida justa que auspició el desa-

rrollo de tests psicológicos. Esa tarea debe de ser perseguida por todos 

aquellos que, de un modo u otro, están involucrados en la medida psico-

lógica. En cierto modo es un reto que involucra a toda la sociedad. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad, la infección por Virus de Inmunodeficiencia Humana 

(VIH) continúa siendo una pandemia a nivel global que afecta a más de 

38,4 millones de personas en el mundo (ONUSIDA, 2022). Las personas 

que viven con VIH (PVIH) no solo tienen que hacer frente al curso clí-

nico de la infección y al impacto que esta supone en su bienestar emo-

cional, sino también al estigma social asociado. Así, aunque las actitudes 

y creencias de la población española hacia las PVIH han mejorado con 

el paso del tiempo, todavía existen actitudes de rechazo y discriminación 

en la sociedad española (Fuster y Prats, 2022). 

Estas actitudes negativas son especialmente preocupantes cuando acon-

tecen en profesionales de la salud, por el alcance e impacto que tienen 

en la experiencia del paciente o PVIH. Denegar la atención, un uso ex-

cesivo de las precauciones estándar o de las medidas de protección ex-

clusivamente en el trato a PVIH, problemas de confidencialidad respecto 
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al seroestatus así como la realización de cribados serológicos sin con-

sentimiento informado del paciente son algunos ejemplos de mala praxis 

que muchas PVIH sufren cuando son atendidas por profesionales de la 

salud (Schuster et al., 2005; Elford et al., 2008; Yuvaraj et al., 2020). 

El origen de estas actitudes tiene que ver en gran medida con el grado 

de conocimiento acerca de la infección y sus vías de transmisión. Sin 

embargo, mejorar el conocimiento teórico no modifica de forma directa 

creencias y actitudes, siendo necesario incorporar metodologías que per-

mitan generar este cambio, especialmente en etapas tempranas de la for-

mación de profesionales de la salud.  

En este sentido, la simulación clínica ha demostrado ser un espacio edu-

cativo en el que las actitudes y el profesionalismo, más allá del conoci-

miento, son aprendidos y se trasladan de un modo más eficaz al contexto 

profesional, con respecto a los métodos tradicionales. Con frecuencia, 

se intenta ayudar a cambiar al estudiante desde el marco mental de refe-

rencia del docente, lo que lleva a señalar el error desde una posición 

externa o alejada, con una clara separación entre quien sabe y quien 

aprende. En el caso de la simulación clínica, el instructor asume que 

tanto él, como cada estudiante de forma individual, tienen un marco 

mental de referencia, y que estas perspectivas pueden ser diversas. El 

objetivo es analizar el comportamiento atendiendo a todo aquello que lo 

condiciona (conocimientos, prejuicios, presunciones, intereses, expe-

riencias previas, estado emocional, etc.) para aprender algo que pueda 

hacerles cambiar a todos y generar un marco de pensamiento compartido 

en el que el error es un aliado y la reflexión en la acción o práctica re-

flexiva (Schön, 1992) se traduce o es transferible a conocimiento apli-

cable (Dreifuerst, 2009). La simulación, a través de la fase de debriefing, 

permite revisar la experiencia y aprender de lo ocurrido, propiciando la 

búsqueda reflexiva de actuaciones o soluciones alternativas en situacio-

nes futuras (Díaz & Cimadevilla, 2019). 

1.1. VIH/SIDA: EVOLUCIÓN Y CIFRAS 

En España, el primer caso de sida se detectó en 1982 (Lissen et al., 1983; 

Estruch et al., 1983) y en estos más de 40 años de presencia de la infec-

ción en nuestra sociedad, ha habido grandes aprendizajes sobre el propio 
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virus y sus mecanismos de transmisión, que han derivado en el desarro-

llo de nuevas y muy eficaces terapias para el control de la infección 

(Waters et al., 2022).  

Un hito científico muy relevante en estas décadas fue el desarrollo del 

primer fármaco antirretroviral, que data de 1987. La tendencia descen-

dente de los nuevos casos de sida se mantiene desde su introducción 

como tratamiento en la década de los 90, hasta la actualidad (Área de 

Vigilancia de VIH y Comportamientos de Riesgo, 2022).  

Hitos más recientes e igualmente relevantes son las pruebas rápidas de 

detección, que permiten el diagnóstico en 20 minutos y están disponibles 

desde 2002, o los tratamientos preventivos (PrEP, profilaxis preexposi-

ción) disponibles en España desde 2019, aunque con una alta variabili-

dad entre Comunidades Autónomas y cuyo impacto en la calidad de vida 

de las PVIH está siendo aún estudiado (Reiriz et al., 2023). 

Sin embargo, a pesar de los avances científicos y de las grandes mejoras 

en el acceso al tratamiento, la infección por VIH sigue, como se ha seña-

lado anteriormente, bajo la consideración de pandemia. Tan solo en el año 

2021 se produjeron en el mundo 1,5 millones de nuevas infecciones y 

650.000 muertes por causas relacionadas con el VIH (ONUSIDA, 2022). 

En España, la tasa global de nuevos diagnósticos de VIH se sitúa en 

niveles similares a los de otros países, aunque la tasa es superior a la 

media de la Unión Europea. En el año 2021 se notificaron 2.786 nuevos 

diagnósticos de VIH, lo que supone una tasa de 7,41/100.000 habitantes 

(Área de Vigilancia de VIH y Comportamientos de Riesgo, 2022; corre-

gida por retraso en la notificación), cifra que podría estar influida a la 

baja por la pandemia COVID. 

En cuanto a la incidencia por sexos, un 86,1% de los afectados son hom-

bres, con una mediana de edad de 36 años, siendo la vía de transmisión 

más frecuente (56,3%) las relaciones sexuales entre hombres, seguida 

de la heterosexual (25,4%) y de la vía parenteral por consumo de drogas 

(1,6%). 

Un dato especialmente relevante, es que el 49,8% de los nuevos diag-

nósticos presentaron diagnóstico tardío, a pesar de que en España la 
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prueba del VIH es gratuita y confidencial para todos. En este sentido es 

imprescindible trabajar para que la población y los profesionales sanita-

rios sean conscientes de que cualquier persona que realice prácticas de 

riesgo es vulnerable al VIH, y de que es importante diagnosticar la in-

fección lo antes posible. El estigma en torno al VIH es uno de los facto-

res que interfiere con la educación para la salud en términos de preven-

ción, y por tanto con una percepción real de las prácticas de riesgo, y 

retrasa con frecuencia el momento del diagnóstico por el miedo al re-

chazo en el entorno familiar y social si el resultado es positivo (Cobos 

et al., 2020; Yam et al., 2020). 

1.2. VIH/SIDA: ESTIGMA 

Pese a todos los avances científicos y médicos, a día de hoy existe aún 

un alto grado de desconocimiento por parte de la sociedad española, 

acerca de aspectos básicos de la infección por VIH como pueden ser las 

vías de trasmisión. Por ejemplo, el 21,3% de los encuestados españoles, 

consideran muy o bastante probable que se produzca la infección por 

VIH secundaria a picadura de mosquito, e incluso un 11% de los encues-

tados ve riesgo de trasmisión si se comparte un vaso de agua con una 

PVIH (Fuster y Prats, 2022).  

Esta falta de conocimiento sobre la propia infección, es en gran media 

la causa del estigma asociado al VIH. En ese sentido, si observamos la 

encuesta que analiza la evolución de las creencias y actitudes de la po-

blación española hacia las PVIH desde el 2008 al 2021, podemos señalar 

que, aunque estas actitudes han mejorado con el paso del tiempo, todavía 

existen actitudes de rechazo y discriminación en la sociedad española 

hacia las PVIH. Por citar algunos ejemplos, 2/3 de los encuestados indi-

caron que sentirían algún grado de incomodidad si su hijo acudiese a un 

centro escolar donde hay un estudiante con VIH, mientras que en un 

20% de los casos, los encuestados indicaron algún grado de incomodi-

dad si algún compañero de trabajo tuviera VIH (Fuster y Prats, 2022), 

estos altos niveles de estigma son una importante barrera en la lucha 

frente al VIH, ya que afectan de forma negativa a aspectos tan impor-

tantes para el manejo de esta infección, como son la adherencia al 
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tratamiento o la realización de pruebas de cribado (Cobos et al., 2020; 

Yam et al., 2020). 

Los profesionales sanitarios no son inmunes a las creencias y actitudes 

profundamente embebidas en las normas sociales, existiendo también 

entre ellos estigma hacia las PVIH (FitzGerald & Hurst, 2017). Las ac-

titudes negativas o discriminatorias de los profesionales sanitarios ante 

PVIH pueden manifestarse como sutiles, o de forma aislada, pero los 

efectos acumulativos crean recelo en los pacientes, erosionan la con-

fianza de los mismos en el sistema de atención y, en definitiva, impiden 

resultados positivos de salud (Chapman et al., 2013; Cruz et al., 2019; 

Walls et al., 2015). 

El estigma procedente de los profesionales sanitarios incluye tanto el 

estigma instrumental como el actitudinal. Dentro del estigma instrumen-

tal, podemos destacar la denegación de la atención sanitaria, los proble-

mas de confidencialidad en relación al seroestatus, la realización de cri-

bados serológicos sin consentimiento informado del paciente o el uso 

excesivo de las precauciones estándar, como, por ejemplo, el uso no res-

paldado por la evidencia científica de doble guante o el uso de guante 

en procedimientos exentos de riesgo (Elford et al., 2008; Yuvaraj et al., 

2020). 

Dentro del estigma actitudinal, los principales problemas descritos por 

las PVIH cuando son atendidos por el personal sanitario, son el juicio y 

la culpabilización respecto a la infección (Nyblade et al., 2019). La cul-

pabilización se deriva de lo que ha sido descrito y definido entre las ca-

racterísticas del estigma asociado al VIH como la percepción de contro-

labilidad. Esta característica hace referencia a la percepción de que las 

personas con VIH pueden evitar infectarse. Es esta asunción la que con-

duce a la culpabilización de la PVIH por parte de la sociedad y de los 

propios profesionales sanitarios, lo que por un lado fomenta la discrimi-

nación en la atención a la salud y por otro lado aleja al paciente de una 

adecuada responsabilización de su autocuidado (Plan Nacional sobre el 

sida, 2018). 
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1.3. SIMULACIÓN CLÍNICA INTERPROFESIONAL Y SENSIBILIZACIÓN 

A la luz de los datos sobre la existencia de estigma y discriminación 

tanto social, como de forma específica, en la atención a la salud de las 

PVIH, se entiende como esencial mejorar la educación de los estudiantes 

de Ciencias de la Salud, persiguiendo combatir no solo el desconoci-

miento de la infección y las vías de transmisión, sino sus competencias 

y actitudes hacia ella y, por ende, hacia las PVIH y su atención. Es im-

prescindible que los procesos de aprendizaje de los futuros profesionales 

de la salud garanticen los derechos de las PVIH en materia de salud, así 

como una atención y cuidado de calidad. Contar con profesionales de la 

salud capacitados y sensibilizados para el abordaje del VIH y sida es 

clave para detener la pandemia, garantizando el respeto a los derechos 

humanos de las personas de riesgo y las PVIH (Organización Paname-

ricana de la Salud, 2013). 

En este sentido las acciones de sensibilización permiten por un lado la 

prevención de la infección, y por otro, incidir de forma directa en la no 

discriminación, siendo una estrategia eficaz y ampliamente utilizada con 

este último objetivo.  

Por otro lado, la simulación clínica es una metodología validada cientí-

ficamente y ampliamente instaurada en las titulaciones de Ciencias de la 

Salud para el desarrollo y la evaluación de competencias. Permite re-

crear y ampliar experiencias reales a través de experiencias simuladas 

que, de forma guiada, reproducen aspectos sustanciales de la práctica 

profesional, propiciando la aplicación práctica del conocimiento teórico 

en un entorno seguro y controlado (Al-Elq, 2010; Armijo et al., 2021). 

Así, se puede definir la simulación clínica como la técnica que recrea 

una situación o entorno para permitir que las personas experimenten una 

representación de un evento real con el fin de practicar, aprender, eva-

luar, probar o comprender los sistemas y las acciones humanas (Lioce et 

al., 2020). 

Como metodología educativa ha mostrado validez tanto a corto como a 

largo plazo en el desarrollo de habilidades, la modificación de compor-

tamientos, y los sentimientos de confianza y autoeficacia (Cant y 

Cooper, 2017; Shin et al., 2015).  
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La simulación clínica sido utilizada previamente con el objetivo de me-

jorar la atención a PVIH (Watt et al., 2023), así como en afecciones re-

lacionadas con la salud mental, como la esquizofrenia (Ando et al., 

2011), en la atención a la discapacidad (Trufero, 2021) o la atención a 

personas gay, lesbianas, transgénero y otros miembros del colectivo 

LGTBIQ+ (Maruca et al., 2018; McCave et al., 2019). En el caso con-

creto del conocimiento y el estigma hacia las PVIH, la simulación clí-

nica es una potente herramienta para el proceso de enseñanza-aprendi-

zaje de competencias culturales, profesionales, éticas y comunicativas 

(Armijo et al., 2021; Ogden et al., 2007). Además, la simulación puede 

también reducir el estigma actitudinal al ayudar a los profesionales sa-

nitarios a reflexionar sobre sus propios sesgos y sobre como estos po-

drían ser recibidos por los grupos sociales discriminados o que poseen 

un alto grado de estigma social (Watt et al., 2023).  

Sin embargo, de forma habitual, la simulación es uniprofesional, es de-

cir, son los estudiantes de una única y misma disciplina los que se expo-

nen al aprendizaje en entornos de simulación, sin interacción con otros 

perfiles profesionales. Algunas experiencias llamadas multiprofesiona-

les, han permitido a estudiantes de distintas áreas compartir espacio e 

incluso actividades, pero de una forma pasiva, sin una interacción real, 

no existiendo por tanto el aprendizaje compartido o del otro. Es la edu-

cación interprofesional, definida por el Centro para el Progreso de la 

Educación Interprofesional (Centre for the Advancement of Interprofes-

sional Education, CAIPE), en Reino Unido, como el tipo de educación 

que ocurre cuando dos o más profesiones aprenden con, desde y sobre 

la otra, mejorando la colaboración y la calidad de los cuidados y servi-

cios que ofrecen (Barr & Low, 2011), la que permite el aprendizaje ba-

sado en una interacción activa entre los estudiantes, aprendiendo unos 

de otros y complementando su aprendizaje (Swanwick, 2018). Esto per-

mite no sólo aprender conocimiento propio y de disciplinas aliadas, sino 

además desarrollar competencias interpersonales y de trabajo en equipo 

y conocer y comprender el enfoque y significado dado por otros profe-

sionales a los procesos de salud y enfermedad. 

Las PVIH no son generalmente atendidas por estos profesionales de 

forma aislada, sino en equipos interprofesionales de salud, por lo que se 
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plantea una intervención dirigida a mejorar el conocimiento, reducir el 

estigma y mejorar la calidad de la atención hacia las PVIH mediante el 

diseño de un escenario de simulación clínica de carácter interprofesio-

nal, con briefing y debriefing posterior, que permita aprender con, de y 

acerca del otro, ubicando a la PVIH en el centro del proceso.  

La experiencia de simulación prepara a los estudiantes para situaciones 

reales en las que el conocimiento teórico se confronta con ideas precon-

cebidas socialmente y así, confronta con el error, fomenta el cambio de 

actitud y refuerza el desarrollo de las llamadas soft skills, necesarias para 

ofrecer una mejor atención a las PVIH.  

El escenario de simulación clínica propuesto se dirige a estudiantes de 

los grados de Enfermería, Psicología y Ciencias de la Actividad Física y 

Deporte en el contexto de la atención a la salud en el ámbito escolar, en 

el que confluyen las áreas de competencia de los tres roles profesionales. 

2. OBJETIVOS 

Asumiendo que reducirlo mejorará la calidad de la atención a la salud 

que reciben las PVIH, el objetivo general de esta intervención es sensi-

bilizar a los estudiantes respecto al estigma y la discriminación experi-

mentadas por las PVIH. 

Como objetivos específicos se plantean: 

‒ Ampliar el conocimiento respecto a la infección por VIH y las 

vías de transmisión. 

‒ Profundizar en el conocimiento de las acciones de prevención. 

‒ Confrontar con prácticas discriminatorias en la atención en sa-

lud a PVIH. 

‒ Profundizar en las vías para mejorar el acceso a una atención 

de salud equitativa y de calidad. 

‒ Conocer el rol profesional y el marco de competencia en la 

atención a pacientes con VIH en un equipo interprofesional. 



‒ 386 ‒ 

3. METODOLOGÍA 

La simulación como método de adquisición de competencias o habilida-

des involucra tres dimensiones principales; (1) la generación de un am-

biente estimulante y seguro en términos de aprendizaje (Rudolph et al., 

2014; Turner & Harder, 2018), (2) el diseño y desarrollo de un guion de 

escenario simulado que recrea aspectos relevantes de la realidad y per-

mita a los estudiantes alcanzar los resultados de aprendizaje propuestos 

(Harrington & Simon, 2022), (3) la conversación de aprendizaje o de-

briefing, basada en la construcción de conocimiento a través de la refle-

xión en la acción y la creación de marcos mentales compartidos (Lioce 

et al., 2015; Roussin et al., 2018; Maestre & Rudolph, 2015). 

Así, un escenario de simulación es una representación artificial de un 

evento del mundo real para lograr objetivos educativos a través del 

aprendizaje experiencial (Harrington & Simon, 2022), y en base a esta 

idea se plantea, para la consecución de los objetivos propuestos, el di-

seño de un escenario interprofesional de simulación clínica con paciente 

estandarizado1. 

En el escenario participarán estudiantes de los grados en Ciencias de la 

Actividad Física y el Deporte (2º curso), Enfermería (2º curso) y Psico-

logía (3º curso), tres perfiles profesionales del área de la salud con pre-

sencia en el contexto educativo, y lo harán en el contexto de las siguien-

tes asignaturas de su plan de estudios: 

‒ Ciencias de la Actividad Física y el Deporte: Enseñanza de la 

Educación Física II, donde se trabaja específicamente la ense-

ñanza en Bachillerato, siendo un bachiller la PVIH que prota-

goniza la situación simulada. 

 
1 Actor que conoce la estandarización de su comportamiento y sus respuestas en la interac-
ción con los estudiantes en una situación diseñada ad hoc por el equipo docente de forma 
que, el estudiante, tiene que poner en juego diversas habilidades para poder desempeñarse 
en el escenario, siendo estas habilidades transferibles a la realidad (Jhou et al., 2022). 
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‒ Enfermería: Epidemiología, asignatura en la que se trabajan en 

profundidad las enfermedades transmisibles, entre ellas, la in-

fección por VIH. 

‒ Psicología: Psicología de la Salud, centrada en la valoración de 

los aspectos psicológicos en los distintos trastornos de salud y 

en las intervenciones en el manejo del estilo de vida y las si-

tuaciones de estrés en el contexto de la salud. 

Las acciones realizadas para el diseño del escenario han sido: 

1. Constitución de un grupo de trabajo interprofesional formado 

por los docentes de las asignaturas involucradas, la dirección 

de cada grado, una experta en la metodología de simulación y 

un experto en infección por VIH.  

2. Definición de objetivos y resultados de aprendizaje. 

3. Establecimiento de los roles de cada estudiante en el escena-

rio, en base al desempeño esperado para la consecución de 

objetivos/resultados de aprendizaje. 

4. Diseño del escenario de simulación atendiendo a los objeti-

vos/resultados de aprendizaje propuestos. 

5. Elaboración del briefing para el paciente estandarizado. 

6. Elaboración del briefing para los estudiantes de cada grado. 

7. Descripción de acciones esperadas en el desempeño de los es-

tudiantes, por grado. 

8. Elección del modelo de debriefing, optándose por el modelo 

de buen juicio propuesto por Rudolph et al. (2006) con algún 

rasgo del modelo plus/delta, cuya característica definitoria es 

el enfoque en la autoevaluación de los participantes, descri-

biendo y analizando los aspectos positivos de la experiencia 

(plus) y aquellos aspectos que requieren cambio (delta) (Mo-

tola et al., 2013; Kainth, 2021). 
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Con el fin de poder medir el grado de eficacia que pueda tener la simu-

lación en la reducción del estigma hacia las PVIH en los estudiantes, así 

como en la mejora del grado de conocimiento sobre aspectos básicos de 

esta infección, se revisó la literatura científica disponible buscando al-

guna herramienta validad que permitiera medir el estigma y la discrimi-

nación ante PVIH. Se seleccionó el cuestionario elaborado por Fuster et 

al. (2013) que permite analizar las creencias y actitudes de la población 

española hacia las PVIH. Este cuestionario se distribuye en forma de 

entrevista individual, y consta de 45 ítems orientados a la medición de 

parámetros sociodemográficos, nivel de conocimiento sobre las vías de 

transmisión y otros aspectos básicos de la infección por VIH y sida, sen-

timientos negativos hacia PVIH, gravedad percibida del VIH en compa-

ración con otras patologías, estereotipos asociados a las PVIH, tipo de 

conducta relacional con PVIH, proximidad percibida hacia las PVIH, 

conductas de evitación hacia PVIH, atribución de culpa a la infección 

por VIH y nivel de acuerdo con políticas discriminatorias hacia PVIH. 

Durante la intervención, se contará para cada grado, curso y asignatura 

propuesta, con un grupo experimental que realizará la simulación clínica 

diseñada y un grupo control que no participará en la simulación. Ambos 

grupos serán conformados por distribución aleatoria y si, como se hipo-

tetiza, la simulación muestra ser eficaz en la reducción del estigma y en 

la mejora del grado de conocimiento de los estudiantes en relación a la 

infección por VIH, se realizaría de nuevo con el grupo control, reali-

zando además en este grupo una medición post-simulación con el cues-

tionario seleccionado para poder comparar el afrontamiento del estigma 

antes y después de la sensibilización en simulación clínica. 

4. RESULTADOS 

Se presenta a continuación el diseño del escenario de simulación inter-

profesional, planteado en varias fases, que, si bien pueden diseñarse de 

formas diversas, comparten un orden y una estructura básica común 

(León-Castelao & Maestre, 2019). 
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4.1. PLANIFICACIÓN 

La simulación se planifica en 4 fases: 

1. Contenedor seguro (10 minutos): generación de un espacio de 

aprendizaje libre de juicio. Para ello se exponen los principios 

de realidad (compromiso docente de recrear la realidad con el 

máximo grado de fidelidad posible), ficción (compromiso de 

los estudiantes de abstraerse del resto del entorno y centrarse 

en esa recreación de la realidad), confidencialidad (lo que su-

cede en el entorno de simulación es confidencial y todos se 

comprometen a no compartir información de lo acontecido 

con estudiantes de otros cursos o grupos) y principio de com-

petencia de todos los participantes (todos los estudiantes im-

plicados son inteligentes, competentes y quieren aprender). 

2. Briefing (5 minutos): durante el briefing se comparte con los 

estudiantes la información necesaria y clave para afrontar el 

escenario que se va desarrollar. Esta información la reciben 

tanto los estudiantes que van a protagonizar el escenario 

desempeñando su futuro rol profesional, como aquellos que 

permanecen como observadores. El tiempo invertido en el 

briefing al paciente estandarizado no se contempla aquí, dado 

que este proceso se realiza con la suficiente antelación al día 

de la simulación para que el actor pueda trabajar en la repre-

sentación estandarizada que se le solicita. 

3. Escenario (15 minutos): se pone en marcha el escenario dise-

ñado, en un espacio específicamente ambientado y dotado de 

todos los materiales necesarios para el desempeño de los es-

tudiantes en esa situación. Durante el desarrollo de escenario, 

y la interacción de los estudiantes con el paciente estandari-

zado, el instructor permanece en la sala de control atento a 

cualquier intervención necesaria para el buen desarrollo de la 

simulación y observando lo que acontece para poder guiar 

posteriormente el debriefing. El resto de estudiantes observan 

desde la sala de observación y debriefing, sin ser vistos por 

los estudiantes activos ni por el paciente estandarizado. 
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4. Debriefing (45 minutos): durante el debriefing se construye el 

conocimiento y se produce la reflexión en la acción capaz de 

movilizar cambios en las creencias y actitudes. Se genera un 

marco de pensamiento compartido en el que el error es un 

aliado. El debriefing permite revisar la experiencia y aprender 

de lo ocurrido, identificando aquello que de forma poco cons-

ciente determina nuestras actuaciones profesionales, en térmi-

nos de toma de decisiones e interacciones con los pacientes. 

4.2. PARTICIPANTES 

Para el desarrollo de la situación planteada en el escenario de simulación 

diseñado, será necesaria la participación por un lado de 3 estudiantes, 

uno de cada grado implicado en la actividad (CCAFD, Enfermería y Psi-

cología, un paciente estandarizado (actor que representará a un alumno 

de bachiller que es PVIH), y un confederado (aliado del instructor) que 

representará el papel del jefe de estudios del centro escolar en el que 

sucede todo. 

4.3. ORGANIZACIÓN DEL ENTORNO/ESCENARIO 

Se recreará un aula de educación física con material de entrenamiento 

variado, entre el que se podrán encontrar pesas y un cajón de pliomé-

trico. El aula dispondrá de teléfono y botiquín de primeros auxilios. 

4.4. GUION/DESCRIPCIÓN DE LA SIMULACIÓN 

El estudiante de CCAFD, en su rol de profesor de Educación Física, es-

tará en el aula con alumnos de bachillerato, trabajando con diversos ma-

teriales de entrenamiento funcional y de fuerza. Uno de los estudiantes 

tendrá una caída y se golpeará con un objeto lesivo (esquina de cajón 

pliométrico) comenzando a sangrar de forma abundante por cráneo y 

cara. En el revuelo de la escena, una estudiante gritará nerviosa y asus-

tada “no le toquéis, no le toquéis” y ante las preguntas del resto de sus 

compañeros comentará avergonzada que “tiene sida”. A partir de ese 

momento, varios alumnos se apartarán mostrando miedo y rechazo. 
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Por otro lado, fuera del aula, los estudiantes de Psicología y Enfermería 

siguiendo las instrucciones del briefing que habrán recibido, estarán re-

visando juntos el caso de un alumno del centro con trastorno de la con-

ducta alimentaria (TCA). Recibirán la llamada del profesor de educación 

física y acudirán al aula.  

El alumno que ha sufrido la caída, lesionado y sangrando, se mantendrá 

inicialmente abatido, cabizbajo, silencioso, y con conducta de evitación 

del contacto físico. La enfermera al ver la hemorragia deberá comenzar 

la atención inmediata de valoración y contención de la hemorragia. 

Al cabo de unos minutos el estudiante comenzará a llorar, y mostrará 

enfado e ira, escalando la reacción progresivamente y llegando a insultar 

a sus compañeros e incluso al profesor. El psicólogo deberá comenzar 

la intervención de contención. 

El escenario finalizará una vez se logre la contención de la hemorragia 

y de la reacción del estudiante. 

4.5. BRIEFING Y REFERENCIAS PARA EL PACIENTE ESTANDARIZADO 

El actor que asumirá el rol de paciente estandarizado, en este caso un 

estudiante de bachillerato con infección por VIH, recibirá el siguiente 

briefing para la estandarización de su conducta y de la interacción con 

los estudiantes. 

Eres estudiante de 2º de bachillerato. Portador de VIH por transmisión 

sexual. Estás en tratamiento con antirretrovirales. Recientemente se lo 

has contado por primera vez a una compañera de clase, nunca antes lo 

habías compartido con nadie para evitar rechazo y el miedo que percibes 

en la gente cuando lo saben, incluso en el centro de salud y en el hospital 

a veces. 

Estás en clase de educación física y tropiezas teniendo una caída en la 

que te golpeas con un cajón pliométrico. Comienzas a sangrar de forma 

abundante por cráneo y cara. Notarás sangre también en la boca, y en 

algún momento durante la atención pedirás que te miren. 

Inicialmente, te mantendrás retraído, abatido y con conducta de evita-

ción. Poco a poco con la interacción reaccionarás de forma agresiva 

(verbalmente) mostrando ira hacia los compañeros, hacia el profesor, y 

puedes hacer extensiva la queja y el enfado a la enfermera, a tu madre, 

al mundo… 
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Si las acciones de los profesionales son las esperadas, irás rebajando 

poco a poco tu ira hasta calmarte. Si no lo son, forzarás la situación, te 

negarás a ser atendido y amenazarás con irte del colegio. 

4.6. BRIEFING PARA LOS ESTUDIANTES  

El estudiante de CCAFD recibirá como información en la fase de 

briefing: 

Eres profesor/a de Educación Física en el Colegio Internacional Nebrija. 

Te encuentras impartiendo una clase a estudiantes de 2º de bachillerato, 
trabajando con materiales de entrenamiento funcional y de fuerza. Tu 

objetivo es que atiendas cualquier situación que se de en el aula. Dispo-

nes de todos los recursos habituales en un colegio (gabinete de orienta-

ción psicopedagógica, enfermería, secretaría, etc.). 

El briefing para los estudiantes de Enfermería y Psicología será el si-

guiente:  

Sois enfermera/o y psicóloga/o en el Colegio Internacional Nebrija. Es-

táis revisando juntos el caso de un estudiante que ha desarrollado un 

TCA. Vuestro objetivo es atender a cualquier profesor o alumno que 

demande atención. 

4.7 ACCIONES ESPERADAS DE LOS ESTUDIANTES 

Se describen a continuación las acciones esperadas durante la simula-

ción en el desempeño de cada estudiante. Estas acciones esperadas ser-

virán de guía en la fase de debriefing. 

4.7.1. Estudiante de CCAFD 

‒ Aplicación básica del protocolo PAS (proteger, avisar, 

socorrer). 

‒ Tranquilizar al estudiante lesionado. 

‒ Pedir calma y colaboración al resto de estudiantes indicando 

de forma expresa las tareas. 

‒ Solicitar a un alumno que coja el botiquín de primeros auxilios 

del aula. 

‒ Avisar vía teléfono a la enfermería del centro. 
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‒ Solicitar a través de un estudiante la asistencia de otro profe-

sor/a para que pueda atender al resto del grupo. 

‒ Aplicar precauciones estándar (uso de guantes). 

‒ Aplicar presión sobre la herida para contener la hemorragia.  

‒ Atender la reacción del resto de estudiantes mientras el estu-

diante lesionado es atendido por la enfermera y el psicólogo. 

4.7.2. Estudiante de Enfermería 

‒ Presentarse e identificarse como profesional.  

‒ Identificar inequívocamente al estudiante. 

‒ Realizar higiene de manos (gel hidroalcohólico). 

‒ Aplicar de precauciones estándar (guantes). 

‒ Contener la hemorragia.  

‒ Valorar el estado neurológico. 

‒ Valorar la existencia de otras lesiones. 

‒ Valorar necesidad de sutura.  

‒ Aplicar puntos de aproximación y apósito. 

‒ Apoyar la actuación del psicólogo en la contención y acompa-

ñamiento emocional del estudiante. 

‒ Apoyar la actuación del profesor de educación física dando al 

resto de estudiantes información sobre los medios de transmi-

sión del VIH. 

‒ Generar seguridad entre el resto de estudiantes y proponer una 

acción formativa para ampliar su conocimiento sobre el VIH. 

4.7.3. Estudiante de Psicología 

‒ Validar la emoción del estudiante lesionado e indicarle que 

tiene derecho estar enfadado. 
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‒ Dejar que la emoción siga su curso normal, acompañando sin 

combatirla salvo que se detecte que no conlleva un riesgo para 

el propio estudiante o cualquier de los presentes. 

‒ Permitir que el estudiante se exprese sin interrupción y ni juicio. 

‒ Explorar con el estudiante el enfado para mejorar la toma de 

decisiones. 

‒ Ayudar a identificar las personas objeto del enfado y los moti-

vos del mismo. 

‒ Generar una alternativa al abandono escolar que propone el 

estudiante. 

‒ Proponer desde la calma al alumno una conversación con la 

estudiante que gritó al ver la sangre y ofrecer acompañamiento 

durante la misma. 

‒ Valorar con el resto de actores implicados (profesor de educa-

ción física y enfermera escolar). 

‒ Plantear la elaboración de un protocolo de actuación para po-

tenciales situaciones similares en el colegio. 

‒ No aplicar ninguna medida de protección individual salvo que 

vaya a existir contacto de riesgo. 

‒ En caso de ser necesario, aplicar precauciones estándar (uso de 

guantes). 

5. CONCLUSIONES 

A modo de conclusión se plantean los resultados esperados en los estu-

diantes de los grados objeto de esta intervención educativa: 

‒ Mejora significativa del conocimiento global sobre la infec-

ción por VIH y sus vías de transmisión. 

‒ Reducción del estigma hacia las PVIH en los participantes de 

la simulación respecto al grupo control. 
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En base a la literatura revisada en relación al estigma y la discriminación 

de las PVIH, se puede afirmar que son necesarias acciones de sensibili-

zación, especialmente entre profesionales de la salud, a la luz de las dis-

tintas prácticas discriminatorias en la atención a las PVIH. 

La simulación clínica ha demostrado ser eficaz en acciones de sensibili-

zación, y la educación interprofesional permite mejorar los resultados 

de aprendizaje de los futuros profesionales que conformarán los equipos 

de salud que atienden a las PVIH. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Tik-tok es una aplicación de redes sociales actual y de moda que permite 

grabar, editar y compartir videos cortos (de diferentes duraciones que 

van desde 5 segundos a 3 minutos) y creativos que generalmente utilizan 

los jóvenes adultos y adolescentes para mantenerse informados de cual-

quier tema. 

El Tik-tok es origen chino de la compañía Douyin (que significa sacudir 

la música en chino). Tik-tok surge a nivel mundial en el 2015, en un 

principio no llamo tanto la atención hasta poco después los jóvenes lo 

empezaron conocer y utilizar. Y en México toma auge en el 2018, Mé-

xico en 2018. 

Es importante mencionar que el uso del Tik-Tok ha superado otras redes 

sociales, y se ha reportado que existe 11.8 millones de usuarios mensua-

les al año, quizás su incremento empezó con los “influencers” quienes 

han creado nuevas tendencias y desafíos de entretenimiento de los 
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adolescentes y adultos jóvenes. Por lo que es muy probable que si se 

suman más usuarios habrá más creadores de contenido de diferentes te-

máticas. 

Hoy en día se ha estimado que, para fines de este año, la cantidad de 

usuarios mensuales de Tik-tok en el país aumentará en un 14.1% a 17.1 

millones, de acuerdo con la consultora. 

Cabe mencionar que durante la pandemia de COVID-19, que surgió en 

el año de 2020, fue un año exitoso para Tik-tok, esto de acuerdo con los 

datos reportados por el Sensor Tower, ocupando el segundo lugar de 

descargada en el mundo, con 55 millones de descargas. Los países que 

más descargaron esta app fue China, con un 12% del total de instalacio-

nes, seguido de Indonesia, con un 8% de las descargas, (datos de no-

viembre del 2020). Sin embargo, en México no tuvo tanto éxito en el 

mercado. 

México cuenta y hace uso de 10 redes sociales, siendo las de mayor pre-

ferencia: Instagram o Facebook, e incluso LinkedIn. Es importante se-

ñalar que la app sí ha crecido en el país, sin embargo, no llega ni a los 

tres millones de usuarios”, indicó a Expansión, Alejandro Herrera, Head 

de América Latina en Hootsuite. 

De acuerdo con los datos del reporte The Social Trends 2021 de Hoot-

suite, el crecimiento global de Tik-tok ha sido considerable, por lo que 

se ha considerado como una de las opciones de las empresas para invertir 

en publicidad. 

Como mencionamos anteriormente el Tik-tok inició como una red social 

de entretenimiento, hoy en día este se enfoca más allá de para conocer 

otros temas de interés de forma fácil de usar y obtener información. 

Hoy en día cuantos usuarios cuenta con la aplicación Tik-Tok.  

Según datos de Statista, Hoy en día, Tik-tok cuenta con 800 millones de 

usuarios activos en todo el mundo y se calcula que tiene va a continuar 

con una tendencia ascendente. 
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TABLA 1. En el 2022, Statista reporto que el número de usuarios activos mensuales de tik-

tok a nivel mundial tiene una tendencia ascendente (Statista,2023):  

 

Los jóvenes son una comunidad que han incorporado de manera muy 

natural las redes sociales entre otras herramientas tecnológicas (Borrega, 

J. A. 2022). De esta forma el aprendizaje ha encontrado nuevas formas 

de creatividad, apropiación de contenidos y autogestión del aprendizaje. 

Siguiendo a D Ausubel el aprendizaje se torna significativo cuando 

puede incorporarse a las estructuras de conocimiento que ya tienen los 

jóvenes. Las herramientas como el tik tok constituyen artefactos sobre 

los cuales se puede sustentar el aprendizaje brindando condiciones de 

cooperación y construcción del conocimiento. La enseñanza y el apren-

dizaje son dos caras del mismo proceso al que contribuyen las personas 

en la exploración, experimentación y debate que en un contexto tecno-

lógico y cultural al que converge un grupo generan redes propias de en-

señanza y aprendizaje. 

El aprendizaje se nutre de las experiencias que integran emociones, sen-

saciones, sentimientos y expresiones corporales individuales y colecti-

vas (Cuenca, E. M. 2019) . El tik tok permite usar música, insertar texto, 

grabar, chatear, grabar o denunciar. Los videos son de fácil elaboración 

y retroalimentación. Finalmente genera al mismo tiempo entreteni-

miento y aprendizaje. 

Algunas de las bondades del tik tok es que fomenta la atención, incluye 

diversos elementos comunicativos, permite conexión en comunidad, 

adaptación, genera bucles de retroalimentación. Su oportunidad permite 

la difusión en las redes sociales aspecto que es atractivo para los promo-

tores de la ciencia. 

Dada que es una herramienta fácil de usar (Becerra-Chauca, N. 2020) y 

de edición corta (de 5 segundos hasta tres minutos) y que nos permite 

disponer de la información de forma visual y auditiva consideramos que 

Año Número de usuarios en millones  

2021 655,9 
2022 755 
2023 834,4 
2024 900,7 

2025 955.3 
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puede ser una herramienta para el proceso enseñanza aprendizaje en la 

asignatura de Evidencia Científica en Enfermería del plan de estudios 

de la Licenciatura de Enfermería y Obstetricia, ya que le permitirá al 

alumno describir brevemente que es la EBE y en qué consiste cada una 

de las etapas de la Práctica Basada en Evidencia y su aplicación de forma 

visual y auditiva (Cabrera, N. G. 2022). 

Ventajas del Tik-Tok  

‒ Ver a la asignatura de una manera más aplicativa y atractiva, a 

través de preguntas detonadoras del tema 

‒ Obtener el conocimiento de la asignatura de una manera breve 

‒ Ver su aplicabilidad de forma visual y auditiva 

‒ Deja todo a tu imaginación y creatividad para generar tu video 

‒ Manejar otras herramientas en el proceso enseñanza – aprendizaje 

Desventajas del Tik-Tok 

‒ Si no se establece lineamientos y estándares de control se 

puede generar conocimientos erróneos o información falsa.  

‒ Como deja todo a la imaginación y creatividad puede ser que 

se pierda el objetivo de lo que realmente se pretende dar a 

conocer 

2. OBJETIVOS 

Evaluar si Tik-tok es una herramienta útil para el proceso enseñanza 

aprendizaje para la asignatura de evidencia científica en los alumnos de 

enfermería. 

Que el alumno sea capaz de describir brevemente en qué consiste la 

Práctica Basada en Evidencia y su aplicación 

https://www.facebook.com/sharer/sharer.php?u=https://sevilla.abc.es/estilo/bulevarsur/noticias/estilo-de-vida/que-es-tik-tok/&t=%C2%BFQu%C3%A9%20es%20TikTok%20y%20por%20qu%C3%A9%20es%20la%20red%20social%20de%20moda?


‒ 404 ‒ 

3. METODOLOGÍA 

Se realizó un estudio cualitativo de tipo fenomenológico hermenéutico, 

siendo los informantes clave los alumnos de la Licenciatura en Enfer-

mería y Obstetricia de la Facultad de Enfermería y Obstetricia (FENO) 

de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM).  

Los criterios de inclusión en la muestra fueron ser alumnos regulares, 

que estuvieran cursando el segundo semestre, del ciclo escolar 2023.  

La recolección de datos se llevó a cabo durante un periodo de tres meses, 

mediante una cuenta de Tik-tok, las preguntas detonadoras fueron:  

‒ ¿Qué es la Enfermería Basada en Evidencia (EBE)?  

‒ ¿Cuáles son sus etapas?  

‒ ¿Cuál es la importancia de la EBE en la profesión?  

‒ El total de tik-tok incluidos en el estudio fueron diez 

4. RESULTADOS 

De esta forma los alumnos compartieron a través de Tik-tok diversos 

contenidos e imágenes referentes a la EBE. 

a. La evidencia científica permite aplicar la investigación en la 

identificación y solución de problemas de la práctica diaria de 

enfermería siguiendo cada una de sus etapas. La primera etapa 

constituye la elaboración de una pregunta. Las imágenes com-

partidas muestran las actividades sustantivas de la enfermera 

en el contexto clínico que van acordes con el contenido. Se 

observa una planeación de un guion y dominio temático. 

b. ¿Qué es la EBE? Es el proceso por el cual las enfermeras to-

man decisiones clínicas usando las mejores pruebas disponi-

bles en la investigación, su experiencia clínica. Permite. in-

cluir un texto resumido del contenido y el incluir música que 

hace mucho más atractiva la presentación. 
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c. La enfermera a través de la EBE toma decisiones a partir de

los recursos disponibles. Aplicación consciente, explicita de

los conocimientos disponibles. ¿Cuál es su importancia?

Puede dar respuesta a las necesidades y demandas de los pa-

cientes y de la institución. Las imágenes acompañan la pre-

sentación y resumen con textos cortos, los contenidos com-

partidos. La posibilidad de integrar el video a la aplicación

Tik- tok aumenta el trabajo colaborativo.

Los resultados muestran un proceso alentador del uso de la aplicación; 

sin embargo, requiere la participación de toda la comunidad. De manera 

que una de las principales limitaciones del Tik-tok corresponde en invo-

lucrarse y responsabilizarse en su uso. 

El aprendizaje se nutre de las experiencias que integran emociones, sen-

saciones, sentimientos y expresiones corporales individuales y colecti-

vas; siendo incorporada a la experiencia la responsabilidad de los parti-

cipantes para su uso cotidiano. 

Coincidimos en señalar las bondades del tik tok fomenta la atención, 

incluye diversos elementos comunicativos, permite conexión en comu-

nidad, adaptación, genera bucles de retroalimentación. Su oportunidad 

permite la difusión en las redes sociales aspecto que es atractivo para los 

promotores de la ciencia. 

5. CONCLUSIONES

El Tik-tok es una aplicación de redes sociales atractiva de uso común en 

los adolescentes, fácil de usar y de gran utilidad en el proceso de ense-

ñanza aprendizaje en la asignatura de evidencia científica en enfermería 

ya que el alumno pudo comprender y explicar de forma breve, visual y 

auditiva que es la evidencia científica y cuál es la importancia en la pro-

fesión (Tejedor, S. 2022). 

Es una aplicación que posee una amplia gama de funcionalidades de 

edición de vídeo y que tiene una gran relevancia entre el público en ge-

neral y principalmente en los adolescente o adultos jóvenes, por lo que 

de esta forma podremos incidir que sea más atractivo el proceso 
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enseñanza aprendizaje y de no sea una asignatura tan árida como lo re-

portan los estudiantes. 

Por otro lado, es importante señalar que el Tik-tok tiene algunas limita-

ciones técnicas como toda herramienta tecnológica y como las presen-

tadas en la elaboración del Tik-tok como es la claridad del sonido. Sin 

embargo, las mismas siempre son posibles de superar al tratarse de un 

material disponible para actualizar y mejorar. Sin embargo, si se cum-

plió con los objetivos de los contenidos, ya que estos son claros en 

cuanto a la temática abordada. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La divulgación científica se ha convertido en una herramienta funda-

mental para comunicar los avances y descubrimientos científicos a un 

público amplio y diverso. Para lograr este objetivo, los científicos y co-

municadores utilizan una variedad de herramientas y técnicas que faci-

litan la transmisión de información de manera accesible y comprensible 

para la población general, incluso sin ningún tipo de conocimiento cien-

tífico previo. En el ámbito biomédico permite, no solo educar a la po-

blación sobre cuestiones de salud, sino también fomentar la compren-

sión de los trabajos de investigación realizados en este sector y, además, 

puede facilitar la toma de decisiones informadas relacionadas con la sa-

lud humana. La divulgación científica establece un puente importante 

entre la academia y la sociedad, ayudando a la comunidad académica a 

compartir sus hallazgos y contribuir al bienestar público (Bubela et al., 

2009). Además, una mayor comprensión y apoyo público a la ciencia 
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pueden conducir a una mayor inversión en investigación y desarrollo, lo 

que beneficia a la sociedad en general (Besley, 2018). 

Es importante diferenciarla de la comunicación científica que aquella 

que está dirigida a una audiencia más especializada compuesta por cien-

tíficos, investigadores y expertos en un campo particular. En este caso 

el objetivo principal es compartir los hallazgos de investigación, meto-

dologías y resultados con precisión y detalle.  

Un futuro profesional del ámbito sanitario debe aprender a divulgar sus 

conocimientos y descubrimientos tanto a la sociedad como a otros pro-

fesionales de su mismo ámbito. La divulgación científica biomédica crea 

un nexo vital entre los avances de la investigación y el público. Esto 

puede inspirar interés en la ciencia y la investigación médica, así como 

aumentar la conciencia sobre los desafíos y las oportunidades en la salud 

(Foss, 2006). La comprensión pública de la ciencia se ha transformado 

en una necesidad importante para el desarrollo de la sociedad. Los pro-

fesionales dedicados al ámbito sanitario deben tener la capacidad de 

transmitir los resultados científicos obtenidos de su actividad profesio-

nal. Para ello, deben saber expresarse adecuadamente y adaptar el voca-

bulario a cualquier tipo de población. Por lo tanto, es importante desa-

rrollar estas competencias en los futuros profesionales sanitarios desde 

el inicio de su proceso de enseñanza-aprendizaje incluyendo actividades 

que permitan alcanzar estos objetivos durante este proceso. Además, se-

gún Ardoin et al, en educación superior la divulgación científica esti-

mula la curiosidad de los estudiantes, fomentando un enfoque más crí-

tico hacia el mundo que les rodea (Ardoin et al., 2018). El sistema uni-

versitario debe apostar por la construcción de una ciudadanía informada, 

articulada y socialmente activa ante los acontecimientos y los conoci-

mientos (Smol, 2018).  

Para una buena divulgación es necesario hacer uso de aquellas herra-

mientas cuyo formatos y plataformas mejor se adapten al público recep-

tor de la información científica de forma efectiva. En el caso de la di-

vulgación científica se realiza a través de diversos medios, como libros, 

documentales, podcasts, redes sociales, …. Sin embargo, la comunica-

ción científica se lleva a cabo principalmente a través de revistas acadé-

micas, libros, congresos y conferencias científicas. La llegada de 
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internet ha supuesto muchos cambios a nivel general en la población, 

pero también un cambio cultural en los investigadores, que cada vez 

apuestan más por una distribución pública de los resultados de investi-

gación dentro del movimiento Open Science iniciado en 2002 (Bautista-

Puig, 2019). Las metodologías de divulgación científica más tradiciona-

les como los artículos, libros, conferencias y seminarios dejan paso a 

herramientas más innovadoras como el blog, los webinars (seminarios 

en línea), los vídeos, los podcasts y las redes sociales (Esarey, 2018). 

El grado en Biomedicina de la Universidad San Jorge combina una só-

lida base en biología, química, fisiología y otras ciencias biomédicas. 

Los estudiantes adquieren conocimientos en áreas como genética, mi-

crobiología, anatomía y farmacología, y luego aplican estos conoci-

mientos en la investigación médica para la resolución de problemas de 

salud. Dentro del programa del grado se incluyen actividades teóricas, 

pero también un alto contenido de horas prácticas. Se pretende preparar 

a los estudiantes para carreras en investigación biomédica, desarrollo de 

fármacos, diagnóstico médico, salud pública y otras áreas relacionadas 

con la ciencia de la salud. En las distintas asignaturas del grado en Bio-

medicina (primer y segundo curso, los implantados hasta el momento en 

la Universidad San Jorge) se plantearon actividades grupales cuyo obje-

tivo principal fue la divulgación científica de conceptos relacionados 

con dichas materias a través del uso de distintas herramientas TIC. Cada 

una de ellas dirigida a una población con unas características sociales 

distintas. Los alumnos irán adquiriendo habilidades para la comunica-

ción de forma progresiva a partir de estas actividades grupales. Además, 

el planteamiento de las distintas actividades fomentará el uso de las TIC 

y las nuevas metodologías de comunicación y el trabajo en grupo, dos 

competencias relevantes también para un futuro profesional de Ciencias 

de la Salud, entre los que se incluyen los graduados en Biomedicina.  

La presentación de todas estas actividades en el formato de un congreso 

científico también permitirá al alumno familiarizarse con este tipo de 

eventos e ir adquiriendo experiencia en ellos. Conocer el funciona-

miento y la organización de los mismos y participar en ellos es impor-

tante para los alumnos de educación superior; ya que esto puede contri-

buir al desarrollo de habilidades de comunicación científica (Phillips et 
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al., 2019). La experiencia de asistir a un congreso puede ser altamente 

motivadora y estimulante. Los estudiantes pueden encontrar inspiración 

en las presentaciones y el trabajo de otros académicos, lo que puede im-

pulsar su pasión por la investigación y el aprendizaje (Perry et al., 2017). 

Además, la divulgación científica puede inspirar a estudiantes y profe-

sionales de la salud a mantenerse actualizados en sus campos y buscar 

oportunidades para la investigación y la innovación (Gormley et al., 

2019).  

Aprender divulgación científica en el ámbito biomédico es esencial para 

promover la salud pública, combatir la desinformación, conectarse con 

el público y apoyar la toma de decisiones informadas. Estas iniciativas 

no solo mejoran la comprensión de la ciencia biomédica, sino que tam-

bién pueden tener un impacto positivo en la salud y el bienestar de la 

sociedad en general a corto y largo plazo. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El desempeño principal de un graduado en Biomedicina va a ser la in-

vestigación en salud humana por lo tanto resulta imprescindible que ade-

más del desarrollo de esta actividad laboral, un futuro profesional bio-

médico sea capaz de transmitir y presentar la información científica de 

manera accesible para diferentes tipos de población. Por lo tanto, con 

este proyecto se pretende promover la divulgación científica, la colabo-

ración y el intercambio de conocimiento entre alumnos de Biomedicina, 

así como aprender a acercar la ciencia a la sociedad en general. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Fomentar el interés por la divulgación científica: El objetivo 

principal del congreso es despertar y promover el interés de los 

alumnos de Biomedicina por la divulgación científica, brindán-

doles la oportunidad de compartir y difundir su conocimiento 

de una manera accesible y atractiva. 
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‒ Promover la comunicación científica efectiva: desarrollar 

las habilidades de comunicación científica de los alumnos, per-

mitiéndoles presentar sus propios trabajos de manera clara, 

concisa y compresible para el público. 

‒ Estimular la colaboración y el intercambio de conocimien-

tos: ofrecer un espacio propicio para la interacción entre los 

alumnos de diferentes cursos académicos. Se busca promover 

el intercambio de ideas, conocimientos y experiencias. 

‒ Impulsar la investigación científica: motivar a los alumnos 

de Biomedicina a involucrarse en la investigación y desarrollar 

sus habilidades en este campo. Se busca estimular la presenta-

ción de trabajos originales mediante el uso de diferentes herra-

mientas TIC. 

‒ Proporcionar oportunidades de aprendizaje y crecimiento: 

despertar interés por la divulgación científica y dar la oportu-

nidad de aprender de expertos en divulgación, al exponer a los 

participantes a diferentes ponencias sobre este campo. Enri-

quecer su formación académica y promover su desarrollo per-

sonal y profesional. 

‒ Establecer un espacio para el reconocimiento académico: 

contribuir al desarrollo académico mediante premios y recono-

cimientos a los mejores trabajos presentados. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. CONTEXTUALIZACIÓN 

La actividad principal que se ha diseñado se enmarca como un evento 

científico, concretamente, se ha desarrollado un Congreso Científico de 

Estudiantes de Biomedicina. Este se desarrolla dentro de las iniciativas 

organizadas por docentes del grado en Biomedicina de la Universidad 

San Jorge, universidad privada de menos de 20 años de trayectoria y 

situada en Villanueva de Gállego, provincia de Zaragoza, a pocos kiló-

metros de la capital. 
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El grado en Biomedicina comenzó su andadura en el curso 2020-21 por 

lo que es una titulación de reciente implantación en la Facultad de Cien-

cias de la Salud. Concretamente, en el curso 2022-23 se han impartido 

únicamente los dos primeros cursos de la titulación. Las asignaturas de 

ambos cursos participaron para la generación de actividades dentro del 

congreso.  

Durante los dos años de vida del grado, durante el primer curso, se ha 

ofertado una formación voluntaria a todos los alumnos matriculados en 

el mismo con el objetivo de que tuvieran las herramientas básicas para 

afrontar el desarrollo de las distintas actividades propuestas por las ma-

terias del grado. De hecho, el nombre elegido para la misma fue “Curso 

de herramientas básicas de investigación y divulgación científica”. En 

él se incluyeron los siguientes seminarios: 

‒ Empleo de la Excel como herramienta de gestión de resultados 

de investigación. 

‒ Búsqueda en fuentes bibliográficas (Web Of Science y Pub-

med), así como normas básicas para incluir las referencias bi-

bliográficas en trabajos de investigación. 

‒ Uso de aplicaciones para desarrollo de material de divulgación 

científica (Power point, Canva, programas para editar ví-

deos,…) 

El objetivo de esta formación era que el alumno tuviera un primer con-

tacto con estas herramientas que les resultarán útiles tanto para el desa-

rrollo de actividades académicas como para su futura labor profesional.  

3.2. PARTICIPANTES 

Los participantes del Congreso fueron todos los alumnos que se encon-

traban cursando las diferentes asignaturas de 1º y 2º curso de la titula-

ción en Biomedicina, 55 y 44 alumnos, respectivamente. 

Igualmente, los docentes de las asignaturas involucradas también fueron 

parte activa del congreso puesto que diseñaron trabajos grupales de 

forma que, la elaboración de estos por parte de los alumnos, pudieran 
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aportar distintas actividades al Congreso y en diferentes modalidades 

para que resultara una experiencia más enriquecedora.  

3.3. DISEÑO DE LAS ACTIVIDADES DESARROLLADAS PARA EL CONGRESO 

El sistema universitario actual se centra en el desarrollo de competencias 

en lugar de la mera adquisición de conocimientos. Este enfoque ha fa-

vorecido la utilización y adecuación de las metodologías de enseñanza-

aprendizaje en las titulaciones universitarias de modo que, capaciten al 

estudiante para ser el protagonista activo de su propio proceso de apren-

dizaje (Jarauta, 2014).  

El uso de metodologías activas de aprendizaje que generen retos y per-

mitan acercar a los estudiantes universitarios a la realidad profesional de 

su titulación, supone un aumento de motivación y mejora del aprendi-

zaje (Cañabate, 2014). De esta manera, se busca acercar el proceso edu-

cativo a situaciones realistas y relacionadas con su futuro profesional, lo 

que facilita un mejor desarrollo de las competencias tanto generales 

como específicas del alumnado (Aramendi, 2014). 

Para poder desarrollar las diferentes actividades que se realizaron en el 

Congreso por parte de los estudiantes, los docentes de las asignaturas 

involucradas diseñaron los trabajos grupales de modo que tuvieran que 

utilizarse una amplia variedad de metodología, como son: trabajo coope-

rativo, aprendizaje basado en proyectos, investigación a través de fuen-

tes documentales y bases de datos científicas o el empleo de las TIC.  

Además, en este diseño, fue necesario tener en cuenta que los alumnos 

deberían utilizar diferentes herramientas que permitieran la divulgación 

del contenido elaborado dentro del Congreso. Entre las diferentes herra-

mientas de difusión de conocimiento a utilizar por los estudiantes, se 

encontraron los posters científicos, comunicaciones orales, infografías y 

vídeos divulgativos (tabla 1). Resultó esencial la realización de una 

reunión de coordinación que permitiera conocer lo que se iba a realizar 

en cada asignatura para evitar el solapamiento de herramientas y conte-

nidos, así como una saturación de entregas para los alumnos. 

Adicionalmente, debía tenerse en cuenta que las actividades a realizar 

por los alumnos no era una mera elaboración, sino que debían tener 
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presente una adecuada comunicación. Una comunicación científica 

efectiva demanda profesionales con conocimientos científicos relevan-

tes, capaces de traducir esa información en términos útiles y accesibles. 

La divulgación y difusión científicas se centran en hacer que los cono-

cimientos sean accesibles y comprensibles para la sociedad, involu-

crando a la sociedad y resaltando su impacto en la vida cotidiana (Fis-

chhoff, 2019; Zuriaga, 2022). 

Para conocer el grado de satisfacción de los alumnos con el congreso en 

general, cada una de las actividades en particular y la formación recibida 

para poder llevarlas a cabo adecuadamente, se realizaron encuestas a 

través de Microsoft Forms. El procedimiento para recopilar los datos de 

las encuestas fue aprobado por el Comité de Ética de la Universidad San 

Jorge. La cumplimentación de las encuestas fue voluntaria y de forma 

anónima. 

TABLA 1. Relación de asignaturas y herramientas de divulgación empleadas  

Herramienta de divulgación Asignaturas 

Póster científico 
Fundamentos de Microbiología y virología, Bio-

química Metabólica, Fisiología General II, Bioes-
tadística e Inmunología. 

Vídeo divulgativo Química General y Orgánica y Genética 

Cuentos y cómics educativos Fisiología General I 

Infografía Histología y Bioquímica Estructural 

Comunicación oral 
Farmacología y Técnicas de instrumentación bio-

médica II 

 

3.4. DISEÑO Y DESARROLLO DEL CONGRESO CIENTÍFICO PARA ESTUDIAN-

TES DE BIOMEDICINA 

Partiendo de la premisa de acercar la realidad profesional, se diseñó y 

llevó a cabo un Congreso Científico orientado a los estudiantes de bio-

medicina. Este tipo de acción permite al alumno familiarizarse con este 

tipo de eventos e ir adquiriendo experiencia en ellos.  

El Congreso contó con un comité organizador formado por 4 docentes 

del grado en Biomedicina y varios comités científicos, también integra-

dos por docentes del grado, que se encargaron de evaluar las diferentes 
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actividades presentadas por los alumnos. Cabe mencionar que para no 

saturar de un exceso de actividades el Congreso, en algunas asignaturas 

se seleccionaron de inicio los trabajos a presentar. 

Se diseñó una copia fiel de un congreso al que se le dedicó una jornada 

completa. Concretamente, se desarrolló el siguiente planning: 

‒ 9-9.30 Recogida de acreditaciones y colocación de los posters 

científicos e infografías.  

‒ 9.30-10.30 Sesión inaugural del congreso. Experto en divulga-

ción científica. 

‒ 10.30-11.00 Pausa café. 

‒ 11.00-11.45 Defensa de posters e infografías. 

‒ 11.45-13.30 Comunicaciones orales.  

‒ 13.30-15.00 Comida. 

‒ 15.00-16.00 Charla de ponente invitado. 

‒ 16.00-16.30 Defensa de posters e infografías. 

‒ 16.30-17.00 Clausura del congreso y entrega de premios. 

Con respecto a los ponentes invitados, se contactó con investigadores y 

divulgadores de prestigio a nivel nacional que sirvieran como referentes 

para los alumnos.  

3.5. EVALUACIÓN DEL CONGRESO CIENTÍFICO 

La evaluación siempre supone una herramienta de valoración, reflexión 

y feedback que favorece la mejora de los procesos. En este caso, se lle-

varon a cabo varios procesos de evaluación: 

‒ Evaluación de las actividades grupales llevadas a cabo por parte 

de los alumnos y que se presentaron en el Congreso. Cada do-

cente de las asignaturas implicadas calificó los trabajos realiza-

dos como parte de la evaluación global de la propia asignatura. 
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‒ Evaluación de las diferentes presentaciones por parte de los co-

mités científicos. Dentro de cada una de las modalidades de 

presentación del Congreso, cada comité pudo realizar su valo-

ración a partir de una rúbrica prefijada. Estas valoraciones sir-

vieron para la entrega de premios del Congreso, al mejor póster 

y a la mejor comunicación oral.  

‒ Evaluación de los alumnos sobre el Congreso que permitió co-

nocer la satisfacción con la acción realizada.  

4. RESULTADOS 

Los alumnos de los dos primeros cursos del Grado en Biomedicina par-

ticiparon activamente en el congreso a través de las múltiples activida-

des de las diferentes asignaturas y tuvieron la oportunidad de experi-

mentar y comparar diferentes formas de comunicar sus conocimientos 

científicos como primera experiencia de divulgación científica, en la 

mayoría de los casos. Tras la finalización de las asignaturas se realizó la 

encuesta de satisfacción a los alumnos, asegurando de esta forma que no 

hubiera ningún tipo de repercusión sobre las calificaciones académicas 

obtenidas por los alumnos en las asignaturas implicadas. Se obtuvieron 

un total de 29 respuestas. La mayoría de los alumnos habían realizado 

el curso, de carácter voluntario, de Herramientas Básicas de Investiga-

ción y Divulgación científica ofertado por el grado durante las primeras 

semanas del curso a los alumnos de primero (41 alumnos durante el 

curso 21-22 y 44 en el curso 22-23). 

Los principales resultados de las encuestas de los alumnos en cuanto a 

las preguntas realizadas sobre diferentes aspectos del congreso en gene-

ral se muestran en la figura 1. 
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FIGURA 1. Resultados de preguntas realizadas a los alumnos con relación al congreso con 

una escala Likert (0=totalmente en desacuerdo, 5=totalmente de acuerdo).  

 

Fuente: elaboración propia  

Salvo la pregunta sobre la organización de la actividad, que le pareció 

poco adecuada a uno de los alumnos, la amplia mayoría de ellos consi-

deraron que este tipo de actividades son de gran utilidad en su proceso 

formativo, habían recibido suficiente información al respecto para lle-

varla a cabo, les había gustado participar y especialmente casi un 83% 

consideraban interesante repetir el congreso en cursos posteriores. 

En cuanto a las preguntas específicas para cada actividad (vídeos divul-

gativos, posters científicos y comunicaciones orales), lo que los alumnos 

valoraron más positivamente de forma mayoritaria fue que les había gus-

tado realizar las actividades. Por el contrario, el aspecto que evaluaron 

menos satisfactoriamente fueron los cursos de formación que recibieron 

y que tenían como objetivo capacitarles para que pudieran llevar a cabo 

estas actividades sin gran dificultad. La actividad que consideraron más 

enriquecedora para su proceso de aprendizaje fue la de la elaboración 

del póster científico. 

En las preguntas abiertas en las que se les preguntó acerca de los puntos 

fuertes y aspectos mejorables del congreso participaron un menor nú-

mero de alumnos recibiendo 4 y 6 respuestas, respectivamente. Sin em-

bargo, se pudo obtener información valiosa a partir de las opiniones que 

mostraron los alumnos. En primer lugar, uno de los puntos fuertes que 

destacaron varios de ellos es que les servía como una experiencia enri-

quecedora para su futuro profesional. Por otra parte, subrayaron que les 
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hubiera gustado disponer de más tiempo en la defensa de los posters, 

haciendo frente a las preguntas que el tribunal evaluador les hacía. Ade-

más, un alumno sugirió la idea de potenciar la relación de los alumnos 

de diferentes cursos en este tipo de actividades. 

5. DISCUSIÓN 

En las carreras universitarias con orientación científica y en la que los 

futuros egresados van a ser fuentes de generación de conocimiento, sa-

ber cómo divulgarlo es una de las competencias a la que se debe prestar 

atención. En la mayoría de los casos, la actividad profesional futura de 

los egresados va a ir ligada a tener habilidades comunicativas. Con esta 

actividad de participación en un congreso científico, se ha perseguido la 

meta de capacitación de nuestros alumnos del Grado en Biomedicina en 

ese aspecto tan relevante. Como se puede deducir de los resultados de 

las encuestas realizadas por los alumnos, en general les ha gustado rea-

lizar estas actividades, lo que supone que hemos conseguido motivarles. 

Además, su alto grado de satisfacción con el congreso, y especialmente 

que recomienden que se vuelva a realizar en cursos posteriores, sugiere 

que se trata de una actividad totalmente adecuada. 

Ya en la Universidad San Jorge se había tomado alguna iniciativa de 

simulacro de congreso científico, en este caso con los alumnos del Grado 

en Enfermería. En ese caso el objetivo principal que perseguían los do-

centes era una mejora en las competencias comunicativas de sus alum-

nos, que analizaron antes y después de dicho simulacro, y que constata-

ron en la mayoría de los casos. Las encuestas realizadas a los alumnos 

también mostraron su satisfacción con la actividad (Arbués, 2014).  

En esta iniciativa la modalidad del congreso organizado era de forma 

presencial pero incluso en alguna ocasión se sugiere la participación de 

los alumnos en congresos virtuales, actualmente en auge. En un trabajo 

en el que se organizó un congreso científico virtual para alumnos uni-

versitarios en el contexto de tres asignaturas del Grado en Farmacia se 

observó que no hubo limitaciones en cuanto a los requisitos técnicos, lo 

que supone un menor coste de organización con respecto a un congreso 

presencial. Adicionalmente, se destacó el hecho de facilitar las 
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relaciones entre los alumnos participantes y los docentes organizadores 

(Suárez, 2013). 

Se puede considerar que un congreso científico requiere de una madurez 

elevada de los alumnos para poder afrontarlo con éxito. En este caso los 

participantes eran alumnos de primer y segundo curso de un grado uni-

versitario. Sin embargo, otras experiencias similares como congresos es-

colares de ciencias se han llevado a cabo satisfactoriamente con alumnos 

de educación infantil y primaria (Solé, 2017). En alumnos de secundaria 

hay iniciativas de este tipo en el que también se involucra a los alumnos 

en la propia organización del congreso (Domenech, 2017) y se persigue 

igualmente aumentar la motivación del alumnado por una asignatura en 

particular a la par que desarrollar su competencia lingüística, sugiriendo 

que este tipo de actividades pueden fomentar la motivación por la cien-

cia en general (Gollerizo-Fernández, 2019). 

La implementación de un congreso de estudiantes de divulgación cien-

tífica puede presentar varios retos y oportunidades de mejora. En primer 

lugar, asegurar la calidad de las presentaciones de las comunicaciones 

orales realizadas durante el congreso. El comité científico evaluador me-

diante rúbricas permitía garantizar una evaluación justa y coherente, 

pero a pesar de ello, fue un desafío para el comité revisar y evaluar un 

gran número de presentaciones de manera eficiente. Por tanto, creemos 

que es importante contar con un proceso de evaluación claro y mayor 

tiempo para realizar una revisión adecuada. Por otro lado, la variedad de 

formatos, al ofrecer una variedad de formatos de presentación, como co-

municaciones científicas, videos divulgativos y posters, se requirió de 

una gran logística para coordinar y gestionar múltiples presentaciones 

en diferentes formatos. Alguna de las actividades planteadas tuvo una 

repercusión real sobre el público al que iba dirigido, para los estudiantes 

comunicar sus hallazgos y proyectos a un público real les permite sen-

tirse valorados y reconocidos (Martin, 2014). 

Por último, consideramos que el mayor reto de este proyecto es la difu-

sión y el alcance del congreso a un público más diverso, para lo cual, se 

deberán implementar estrategias efectivas de difusión, como por ejem-

plo redes sociales y la colaboración con otras universidades. Los buenos 
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resultados y sensaciones obtenidas hacen que sea considerada una acti-

vidad de continuidad dentro del grado. 

6. CONCLUSIONES 

La participación de los alumnos en un congreso de estudiantes junto con 

una formación previa en herramientas básicas de investigación ha sido 

una experiencia enriquecedora y satisfactoria para los alumnos. La en-

cuesta de satisfacción revela que los alumnos expresan un interés y ga-

nas en repetir la actividad en otros cursos académicos. Esto demuestra 

que el congreso ha sido bien recibido y valorado positivamente por el 

alumnado. La participación en este tipo de actividad y formación pro-

porciona a los alumnos una preparación relevante para su futuro profe-

sional. Les permite desarrollar habilidades de comunicación científica, 

trabajo en equipo, análisis crítico de información y presentación de re-

sultados, aspectos clave en el ámbito científico y profesional y conoci-

mientos fundamentales para su desarrollo profesional. Este proyecto de-

muestra que puede ser una estrategia efectiva para involucrar y motivar 

a los alumnos en su aprendizaje, fomentando su participación activa y 

su interés por divulgación en la ciencia. La motivación de los estudiantes 

en la educación superior es un factor clave para el éxito académico y el 

compromiso con el aprendizaje. Estas conclusiones respaldan la impor-

tancia de continuar implementando este tipo de actividades educativas 

en el ámbito académico y promover la participación de los estudiantes 

en la divulgación científica a lo largo de su carrera profesional. 

Aparece como reto para futuras ediciones la mayor participación de los 

estudiantes, la calidad de las presentaciones, la gestión de múltiples for-

matos y la difusión y el alcance de estos. La participación en el congreso 

de entidades privadas y públicas del ámbito biomédico será otro de los 

retos en las próximas ediciones de esta actividad.  

Cada vez más la divulgación científica desempeña un papel fundamental 

en la promoción del conocimiento, la toma de decisiones informadas, la 

inspiración de futuros científicos y la creación de una sociedad más in-

formada, comprometida y participativa en cuestiones científicas y 
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tecnológicas. Por ello es importante formar a los futuros profesionales 

sanitarios en este ámbito.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Es una necesidad social el mejorar la calidad de la educación por lo 

que es relevante el uso de la tecnología de la información en el proceso 

educativo.  

Es a través de la utilización de simuladores médicos como se logra ob-

tener una mejora en la eficiencia del aprendizaje, la organización de nue-

vas formas de interacción en el proceso de aprendizaje y el proceso de 

cambios en el contenido, así como la naturaleza de las actividades de los 

alumnos.  

La implementación de prácticas de laboratorio y simulación con tecno-

logía de vanguardia, en la que el alumno estará involucrado, los hace 

desarrollar mejor sus competencias como profesionales de la salud con 

una mejora en la eficiencia del aprendizaje. En este sentido, La ense-

ñanza basada en competencias conlleva a la construcción de componen-

tes de los cuales los estudiantes logren percibir el cómo integrar los sa-

beres (conocer, hacer, ser y estar), a través de métodos, estrategias, téc-

nicas y actividades, de manera que ellos sean quienes puedan ofrecer 

soluciones creativas e innovadoras a problemas complejos que enfren-

tarán en el mundo laboral. (Abykanova y cols., 2019) 
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Es por esto, que desarrollar laboratorios equipados con tecnología de 

punta en áreas específicas con el equipo indicado y la funcionalidad re-

lacionada a los aspectos teóricos que el alumno adquiere en su día a día, 

requiere que el personal a cargo debe estar capacitado también en el ma-

nejo de este y más aún en la comunicación pedagógica, es decir docente, 

todo esto en conjunto, hace que se logre un aprendizaje significativo en 

nuestros alumnos.  

Los avances con el uso de la simulación médica como parte de la ense-

ñanza en medicina han impactado de manera tal, que se ha hecho nece-

sario la utilización de diferentes metodologías de enseñanza, autoefica-

cia y motivación, como indicadores de autorregulación del aprendizaje.  

De igual manera surge la importancia de valorar la satisfacción estudian-

til como indicador para la gestión de la calidad educativa, pues es objeto 

de estudio en el ámbito académico, es por tanto que la satisfacción de 

los estudiantes, tienen significancia tanto en los aspectos académicos y 

sociales (Blázquez y cols. 2013), que conllevan a tomar decisiones opor-

tunas en la gestión orientada a la calidad universitaria; por lo que será 

importante identificar el grado de satisfacción del alumnado ante la ex-

periencia prácticas donde desarrollen las competencias de aprendizaje 

con tecnología educativa como estrategia y herramienta didáctica en los 

estudiantes universitarios. 

1.1. TECNOLOGÍA EDUCATIVA 

Como espacio de conocimiento pedagógico, la tecnología educativa 

postmoderna asume que los medios y tecnologías de la información y 

comunicación son herramientas culturales mediante los cuales se rein-

terpretan y utilizan en función de sus propios esquemas o parámetros 

culturales.  

Tomando como referencia a Escudero (1983) ante la definición de me-

dio de enseñanza: “cualquier recurso tecnológico que articula en un de-

terminado sistema de símbolos ciertos mensajes con propósitos instruc-

tivos", autores como Area (2009), acentúan que como un medio o mate-

rial didáctico es pues un recurso tecnológico. Es pues que el uso de la 

tecnología educativa se convierte en una herramienta adecuada que 
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permite complementar una estrategia metodológica pertinente que 

cuente con los elementos necesarios para desarrollar las competencias 

en cualquier área del conocimiento. 

Un entorno educativo donde destaque por parte del alumno la correcta 

adquisición de habilidades y destrezas, con la debida integración de los 

conceptos teóricos previamente adquiridos a través del razonamiento, se 

convierte en un proceso de aprendizaje significativo. El uso de la tecno-

logía educativa podrá ser considerada como medios, pero también estra-

tegias de enseñanza aprendizaje, para suministrar bienes y servicios de 

calidad en los ámbitos educativos del área de salud, ya que contribuyen 

en el desarrollo de capacidades y destrezas tanto psicomotoras como in-

telectuales, permitiéndole al estudiante en formación médica, un desen-

volvimiento eficaz sobre su futuro campo laboral. Con esto se logra se-

ñalar que un medio o material de enseñanza como aparato con soporte 

físico-material, software o hardware educativo elaborado con propósitos 

instructivos facilitan el desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje en 

nuestros alumnos. (Area, 2009) 

De igual manera, dentro de los espacios de formación educativa apoya-

dos en las TICs, la tecnología constituye un elemento decisivo para lle-

var a cabo acciones que conducen a la formación y al aprendizaje, ya 

sea mediante representación de contenidos, realización de actividades e 

incluso la evaluación de los aprendizajes. Escenarios educativos basados 

en la tecnología, mediadora y favorecedora del aprendizaje a través de 

la cual se representa una posibilidad en los que se pueden articular y 

conjugar las diferentes áreas del conocimiento con el fin de desarrollar 

propuestas en el ámbito educativo. (Pérez y Telleria, 2012) 

Sin embargo, es necesario considerar el valor a las sesiones de clases 

donde exista un plan de clase acorde a tiempos, experiencias y compe-

tencias deseadas y con interacción acorde a las tecnologías involucradas. 

Las prácticas de laboratorio y de simulación que sean implementadas en 

las aulas de clase dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, deben 

reajustarse para evitar caer en reduccionismos del contenido científico, 

en función de alcanzar el fortalecimiento de las competencias científicas 

en los estudiantes para cambiar las formas en que los docentes y estu-

diantes conciben el laboratorio, llegando a transformar en ellos acciones 
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psicomotoras y sociales a través del trabajo colaborativo, establecer co-

municación entre las diversas fuentes de información, interactuar con 

equipos e instrumentos y abordar la solución de los problemas desde un 

enfoque interdisciplinar-profesional. (Espinosa y cols., 2016). 

Cabe señalar que son los docentes quienes tienen la opción de poder 

mejorar las condiciones de enseñanza-aprendizaje por medio de la in-

corporación de las nuevas tecnologías en las actividades escolares. En 

estudios demostrados por Salas y cols. (2018) se observa que a través 

del uso de las herramientas tecnológicas los estudiantes han demostrado 

la satisfacción y motivación debido a que facilita la comprobación de 

sus prácticas. Y es, por tanto, que el uso de los simuladores, las aplica-

ciones, software, videos, el podcast, infografías interactivas, en el salón 

de clases fortalecen la práctica de enseñanza y enriquecen las estrategias 

de aprendizaje. (Salas y cols.,2018) 

Todo aquel profesor médico que trabaje en un sistema de evaluación 

basado en competencias médicas también necesitará del desarrollo de 

nuevas técnicas y estrategias de enseñanza que puedan proporcionar un 

momentos para discutir, aclarar y desarrollar estas nuevas estrategias 

para poder vincular la enseñanza de mejores prácticas, así como la teo-

ría, criterios de referencia y una evaluación formativa basada en la ob-

servación repetida de cada alumno en formación, en lugar de impresio-

nes globales, al final de la rotación del área médica estudiada. (Dath, 

Iobst, 2010; Veytia y cols., 2018) 

La integración del contenido educativo con la tecnología digital debe 

manifestarse en las aulas y/o laboratorios que vayan a emplearse en las 

distintas facultades esto hace que el quehacer pedagógico se tenga que 

renovar para que tenga efecto la integración curricular de la tecnología, 

por tanto, será primordial que el modelo pedagógico a implementarse 

considere el paradigma digital. (Vera y cols, 2019; Leon y cols., 2019) 

Las generaciones de estudiantes actuales prefieren el aprendizaje cola-

borativo, así como esperar recursos digitales integrados e instructores 

tecnológicamente expertos, con técnicas educativas interactivas de en-

trega de contenido; en un estudio realizado por Restauri y cols (2017), 

se obtuvo un impacto general positivo en la educación radiológica de los 
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estudiantes de medicina con un plan de estudios de desarrollo de habili-

dades de capacitación en imagenología mediante uso de tecnología.  

Por otro lado, en estudios realizados de Simanca y cols. (2017), donde 

se implementó el uso de herramientas tecnológicas en procesos de ense-

ñanza-aprendizaje, se demostró que el método tradicional de aprendi-

zaje, a pesar de sus avances, no genera un cambio significativo en el 

nivel de aprendizaje de los estudiantes, donde por su parte, la implemen-

tación del software como una estrategia didáctica, despertó en los estu-

diantes el interés ante la novedad tecnológica, generó curiosidad y elevó 

los niveles de motivación y concentración, obteniéndose así mayor dis-

posición hacia la adquisición de los nuevos conocimientos. 

El uso de herramientas digitales como parte del proceso de enseñanza-

aprendizaje, promueve interacciones y experiencias de interconexión e 

innovación educativa en entornos y ambientes acordes a su uso. El or-

denador puede ser en el aula una ventana a la sociedad, en donde el 

alumno acceda a informaciones y contenidos relevantes para su forma-

ción, así como para el profesor, que puede utilizar en su aula una fuente 

importante de recursos educativos de gran calidad y con un alto conte-

nido multimedia, lo cual resulta extraordinariamente motivador para los 

alumnos. (Suasnabas y cols., 2017) 

Las necesidades de implementación de la tecnología educativa, tanto por 

parte del estudiante como del propio docente son reconocidas e incluso 

evidenciados, donde se distingue el conocimiento y manejo ante las TIC, 

no así de la adecuada aplicación de tipo tecno-pedagógica como herra-

mientas didácticas dentro del salón de clases, planteándolas incluso 

como un reto para el sistema educativo actual. (Flores y cols., 2021) 

Con respecto a los beneficios de la tecnología educativa, al conocer y 

desarrollar habilidades y métodos de aprendizaje a través de las TIC, 

Regmi et al., (2020) afirma que se encuentra una mejora en el aprendi-

zaje y rendimiento escolar, como lo es la flexibilidad y accesibilidad; 

aunado a esto se puede satisfacer las necesidades y calidad de la educa-

ción además de que amplía la participación en el logro de resultados 

deseados de los estudiantes en la práctica, ya que se busca que el enfoque 

sea específico a las necesidades del contexto. 
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Considerar un modelo educativo que integre la tecnología educativa como 

propuesta de innovación que mantenga a las escuelas de medicina a la 

vanguardia de las necesidades de salud de la población actual que se 

desenvuelve en una época de desarrollo tecnológico, se torna una necesi-

dad. Autores como López y cols. (2019), implementaron un modelo edu-

cativo basado en la aplicación de la tecnología identificando las tenden-

cias del campo de la medicina, programas de capacitación docente, así 

como recursos tecnológicos e infraestructura necesaria, lo que conlleva a 

ser una ventaja organizacional para la universidad y sus egresados. 

Es de considerar que los entornos digitales no sustituyen la interacción del 

binomio maestro-alumno, ni supone la no utilización de herramientas ana-

lógicas o procesos locales off line, por el contrario, se debe asumir que el 

uso de entornos virtuales funciona más bien como ampliaciones a proce-

sos análogos educativos en la medida en la que se robustezcan los esce-

narios de práctica académica interdisciplinar. (Ponce y Alarcón, 2020). 

Se torna necesario el fortalecimiento de planes curriculares con la inte-

gración de la tecnología educativa, al resaltar la utilidad y facilidad para 

la asociación del aprendizaje de habilidades integradoras. Las revisiones 

resaltan el beneficio del uso de tecnología inmersivas, conocidas por su 

aplicación a través de softwares, al compararla con la educación tradi-

cional, resultando ser igual de efectiva en cuanto a la adquisición de co-

nocimiento, mejora en la experiencia de aprendizaje, así como la satis-

facción del propio alumno, lo que refleja que como herramienta de 

aprendizaje es útil, optima y valiosa en la educación universitaria dentro 

del campo de la preclínica. (Ryan y cols., 2022) 

La integración del contenido educativo con la tecnología digital debe 

manifestarse en las aulas y/o laboratorios que vayan a emplearse en las 

distintas facultades esto hace que el quehacer pedagógico se tenga que 

renovar para que tenga efecto la integración curricular de la tecnología, 

por tanto, será primordial que el modelo pedagógico a implementarse 

considere el paradigma digital. (Vera y cols., 2019) 
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1.2. SIMULADORES EN MEDICINA 

Los simuladores en el campo de la medicina permiten desarrollar com-

petencias en el manejo de situaciones clínicas con entornos clínicos 

acordes a su grado educativo, pues se ha llegado hacia el avance tecno-

lógico con simuladores más perfeccionados e integrados a sistemas ba-

sados en realidad aumentada hasta la virtual. 

La simulación puede definirse según Castro y cols. (2020), como: “ins-

trumentos que modelan una parte de la realidad donde el usuario puede 

interactuar, explorar y construir sus conocimientos en un entorno se-

guro”. Los simuladores son considerados como herramientas innovado-

ras que favorecen al estudiante en su aprendizaje, ya que permite mejo-

rar en la adquisición de destrezas y habilidades, pero también en el ren-

dimiento académico, percepción y la motivación del alumno con res-

pecto a su aprendizaje. 

La simulación clínica es considerada como una herramienta e incluso 

una estrategia de enseñanza con la que se obtiene una destreza médica 

ante la repetición, imitación y entrenamiento de escenarios simulados, 

reales y seguros, que permiten la reflexión objetiva y centrada en los 

diferentes aspectos del buen desempeño del profesional de la salud. 

(Hernández y cols. 2017) 

La adquisición de habilidades prácticas comienza con un entrenamiento 

regular, con la orientación docente hacia el examen físico general y ha-

bilidades médicas básicas se puede lograr con el uso de diferentes mo-

delos de simulación.  

Existen diversas clasificaciones para los simuladores que permite la ad-

quisición de habilidades clínicas. Aquellos simuladores de baja fidelidad 

son estáticos y más específicos a estructuras anatómicas; aquellos de 

mediana fidelidad, son más complejos ya que combinan estructuras ana-

tómicas con sistemas basados en computadora, con los cuales se busca 

la adquisición de destrezas y habilidades más complejas. Y finalmente 

los simuladores de alta fidelidad, maniquíes electrónicos, que además de 

poseer representaciones anatómicas contienen un software integrado a 

ambientes simulados, que maximizan su funcionalidad. (Urra y cols., 

2017; Castro y cols., 2020; Abdulmohsen, 2010) 
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Diversas investigaciones, han demostrado que la enseñanza médica me-

diante el uso de maniquíes y simulación se asocia a grandes beneficios 

en torno al aprendizaje y comportamiento, claro está, dentro de un en-

torno clínico simulado, pues brinda al alumno la oportunidad de practicar 

habilidades clínicas, desarrollar competencias profesionales, así como 

consolidar conocimientos. (Meerdink & Khan, 2021; VILLCA, 2018). 

La capacitación continua en las prácticas de laboratorio y simulación 

logra ser beneficiosa para el alumno, ya que logran ser conscientes de 

errores específicos en su desempeño, además de poder perfeccionarse 

en las habilidades esperadas. Autores como Oermann y cols. (2020), su-

gieren sesiones de entrenamiento cortas y frecuentes, para lograr un 

aprendizaje efectivo en actividades de tipo reanimación cardiopulmonar 

(RCP), donde observaron que, en el grupo de estudiantes estudiados, a 

pesar de estar certificados en SVB/BLS, fueron pocos los que lograron 

realizar compresiones y ventilaciones adecuadas en la prueba. Conside-

ran que el aumentar la frecuencia del entrenamiento brindaría mejores 

resultados en el desempeño de las habilidades del alumno, pues mejora-

ría tanto la efectividad del entrenamiento y además evitaría caer en un 

deterioro de las habilidades ya adquiridas. 

Con el surgimiento de nuevas tecnologías se ha generado la necesidad 

implementar nuevas estrategias formativas, como es el caso del uso de 

simuladores 3D como estrategia tecno-pedagógica, potenciando un es-

cenario formativo. Toledo y Campoverde (2020), demostraron la efecti-

vidad de este tipo de herramientas que permite virtualizar las estructuras 

anatómicas, logrando obtener una gran variedad de competencias en la 

práctica de los alumnos, observando una mejora del proceso de aprendi-

zaje y una mayor tendencia a la innovación tecnológica, así como interés 

de las clases.  

Al empleo de la realidad virtual en el desempeño didáctico médico se le 

atribuye una gran utilidad en el aprendizaje de los conocimientos de la 

anatomía, donde la simulación virtual de las estructuras anatómicas cor-

porales se convierte en una actividad didáctica enriquecedora, que si 

bien es cierto no remplazará la vivencia y aprendizaje del cadáver real, 

pero como herramienta didáctica favorece el desarrollo de mejores 
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técnicas para la disección, identificación e incluso para la mejora de ca-

pacidades quirúrgica. (Araujo, 2021) 

Siguiendo el abordaje del uso de simuladores virtuales, destaca además 

su implementación en todo tipo de prácticas de laboratorio, por ejemplo, 

Sierra y cols. (2019), en cuya investigación obtuvieron resultados posi-

tivos como herramienta de software virtual, que entre diversos benefi-

cios resaltó, el interés, motivación, así como la posibilidad al estudiante 

de repetir la actividad conforme a su ritmo de aprendizaje. 

Por otro lado, los laboratorios virtuales pueden ser una excelente alter-

nativa como apoyo docente, en cuanto a la replicación de fenómenos de 

estudio en tiempo real, revisión de contenido teórico-practico con una 

mejora en el rendimiento académico de estudiante, por lo que se requiere 

de la adquisición de competencias tecnológicas por parte de los docen-

tes, pues se destaca una mejora hacia un ambiente de enseñanza-apren-

dizaje innovador; un beneficio notorio incluso para una enseñanza bajo 

modalidades sincrónicas, asíncronas o incluso mixta, que favorecen al 

entorno educativo. (Vélez y Erazo, 2022) 

El rápido desarrollo de la tecnología permite la integración de entornos 

físicos y virtuales que enriquece la comprensión del contenido de imáge-

nes médicas, habilidades de comunicación para un mejor aprendizaje 

(Dhar y cols., 2021). Las tendencias educativas en la enseñanza de la me-

dicina permiten ampliar la enseñanza tradicional a una mejora en los con-

tenidos y estrategias de enseñanza-aprendizaje más enriquecedora e in-

cluso de experiencias más atractivas para el alumno, en torno a un espacio 

lo más similar posible a sus futuras experiencias en el campo profesional.  

Como ejemplo de esto destacó la investigación realizada por Kern y 

cols. (2011), donde al revisar los resultados en exámenes para compe-

tencias médicas como United States Medical Licensing Examination 

(USMLE) entre otros, se demostró que el uso de simuladores estandari-

zados y de simulación de pacientes, mejora el desempeño y aprendizaje 

del alumno. 

Cabe resaltar además como en los últimos años la enseñanza de la Medi-

cina se ha visto influenciada por las Tecnologías de Información y Comu-

nicación (TIC) por lo cual han surgido cambios en los planes de estudio y 
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han aparecido las competencias ligadas a ellas, sustentados en los Para-

digmas Educativos de las teorías cognoscitivas centradas en el cómo se 

aprende; conforme además a un postulado constructivista, en donde el su-

jeto construye su conocimiento del mundo a partir de la acción. 

En este contexto de una era de enseñanza con entornos tecnológicos, 

sobresale en el área de la medicina la simulación a través de modelos y 

maniquíes que simulan la función de partes del cuerpo humano con pro-

gramas computacionales integrados, una metodología de enseñanza-

aprendizaje que favorece el desarrollo y la adquisición de aptitudes y 

habilidades, contribuyendo de manera eficaz en la preparación para la 

atención al paciente; y donde autores como Santos y cols. (2021), des-

tacan que la construcción de escenarios para la simulación debe pasar 

por tres etapas dentro de la enseñanza de habilidades clínicas: construc-

ción, aplicación y evaluación dentro de escenarios que permiten la si-

mulación física en un ambiente virtual. 

La tendencia va encaminada a la mejora de los diseños, que permitan no 

solo permitan el poder evaluar el manejo de habilidades del estudiante, 

sino también que se perciba un ambiente más real tanto en la patología 

involucrada, como en las respuestas esperadas de un paciente al explo-

rarlo. Tal como lo señalan Ricci y Ferraz (2017), la práctica y/o entre-

namiento de forma regular se considera una estrategia que mejora las 

habilidades, sin embargo, se debe ser consciente de que puede llegar a 

inducir en los estudiantes e incluso médicos, olvidar protocolos de se-

guridad y comodidad del paciente, esto debido a que es un simulador, 

que en su mayoría solo se centra en la habilidad. 

Las herramientas tecnológicas digitales a través de los simuladores han 

de considerarse no solo medios sino también estrategias de enseñanza 

aprendizaje para suministrar bienes y servicios de calidad en los ámbitos 

educativos del área de salud, ya que contribuyen en el desarrollo de ca-

pacidades y destrezas tanto psicomotoras como intelectuales, permitién-

dole al estudiante en formación médica un desenvolvimiento eficaz so-

bre su futuro campo laboral.  

  



‒ 433 ‒ 

1.3. SATISFACCIÓN DE LA CALIDAD EDUCATIVA 

La satisfacción estudiantil se puede conceptualizar, como el bienestar 

que experimentan los alumnos por sentir cubiertas sus expectativas aca-

démicas como resultado de las actividades que realiza la institución para 

atender sus necesidades educativas. Por lo que para determinar la cali-

dad educativa de una institución de educación superior se convierte en 

una necesidad el conocer la satisfacción de los receptores de los servi-

cios, ya que son los mismos estudiantes los destinatarios de los esfuerzos 

universitarios, sus valoraciones basadas en percepciones, expectativas y 

necesidades son indicadores de la eficacia de la gestión académica. (Ji-

ménez, 2019) 

En este sentido, autores como Moore y Shelton, (2014) definen a la sa-

tisfacción del estudiante como el grado de congruencia entre las expec-

tativas previas de los estudiantes y los resultados obtenidos en el proceso 

de aprendizaje. 

Al enfatizar sobre la importancia de considerar la satisfacción del estu-

diante hacia el uso de la simulación, Ogueta y cols. (2020) demostraron 

la potencialidad de un software en cardiología, como herramienta edu-

cativa que fortalece el aprendizaje. Resaltando el beneficio del uso de 

softwares de simulación para el abordaje de contenido para la adquisi-

ción de competencias relacionadas al pensamiento crítico, científico y 

de razonamiento clínico, competencias necesarias para el abordaje de 

problemáticas de salud dentro del campo de la medicina. 

Dentro de la tendencia en la enseñanza de la medicina, se torna impor-

tante el resaltar como la conducción del aprendizaje a través de escena-

rios clínicos simulados conlleva hacia un aprendizaje significativo, 

donde por ejemplo en la investigación realizada por Kasai y cols. (2021), 

se demostraba a través de las evaluaciones, la efectividad en cuanto al 

rendimiento clínico, eficiencia en el aprendizaje, desarrollo de habilida-

des cognitivas y prácticas, aprovechamiento en tiempos de estudios, 

además de la satisfacción propiamente externada por los estudiantes.  

Por tanto, en los procesos de aprendizaje, los avances con el uso de la 

tecnología educativa han permitido el impacto hacia la necesidad de in-

vestigar no solo el efecto de las diferentes metodologías en el logro de 
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aprendizaje de un dominio de conocimiento en particular, sino también 

en aspectos de autoeficacia y motivación, como indicadores de autorre-

gulación del aprendizaje. El uso de herramientas tecnológicas favorece 

el interés del estudiante, aumento en su motivación, autonomía en el 

aprendizaje, compromiso y responsabilidad en sus producciones, e in-

cluso con el trabajo colaborativo. (Montes y cols., 2018) 

Dado que la enseñanza va más allá de lo que ocurre en el interior de las 

clases, es necesario conocer el nivel de satisfacción de nuestros alumnos. 

La participación de los estudiantes en el aprendizaje contribuye a aumen-

tar la percepción de apoyo por parte de los docentes a lo largo del tiempo, 

e indican que puede generar un ciclo de retroalimentación positiva. 

2. OBJETIVOS 

Identificar el nivel de satisfacción de los alumnos ante la experiencia de 

aprendizaje basado en el uso de la tecnología educativa. 

3. METODOLOGÍA 

El diseño de investigación fue de tipo cuantitativo, transversal, a través 

de un análisis descriptivo de los datos obtenidos en satisfacción de re-

sultados de rendimiento académico, ante el uso de simuladores (de en-

trenamiento de habilidades aisladas e integradoras), con una encuesta 

voluntaria, n=152 alumnos del primer año de la carrera de Medicina. El 

análisis de datos se realizó empleando el programa estadístico SPSS ver-

sión 22.0 y programas de Microsoft Excel versión 2010 para el manejo 

de datos de estadística.  

Se utilizó como instrumento para la medición de las variables estudiadas 

escalas de tipo Likert en su formato de respuesta, de cinco alternativas, 

desde (1) Totalmente en desacuerdo, hasta (5) Totalmente de acuerdo. 

Con ejemplo de ítems: En general, ¿cómo consideras la experiencia de 

tus clases con simuladores?, entre otros. Además, se utilizó el Sistema 

de Biopac, un hardware-software, con trasductores, estimuladores, elec-

trodos entre otros, fisiógrafo basado en biotecnología que permite técni-

cas de análisis de registros en fisiología educativa, Mesa Sectra 
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(software táctil) de aprendizaje interactivo para prácticas de simulación 

virtual, así como varios simuladores como SAM, para auscultación de 

ruidos cardiacos y pulmonares, maniquíes para RCP, simuladores de of-

talmoscopia, de otoscopia, entre otros relacionados a prácticas para 

alumnos en su primer año del programa de Medicina. 

4. RESULTADOS 

Durante el período escolar 2023-01, se realizó la obtención y captación 

de los datos de la población estudiada considerando el total de 152 alum-

nos quienes cursaron prácticas en el Centro de Simulación. De la misma 

población a estudiarse se categorizaron por sexo con un número de po-

blación de 97 (63.8%) para el género femenino y de 55 (36.2%) mascu-

lino. (ver gráfico 1). 

De la experiencia de las clases con simuladores, el 77 (50.66 %) de los 

alumnos responde que los objetivos y/o competencias de las clases se 

cumplieron y un 0 % responde como no se cumplieron, considerando 

una excelente experiencia.  

A la pregunta con respecto de las prácticas a través de la simulación 

médica, ¿cuál te gustó más?, Se observa que de un total de 56 alumnos 

con mayor preferencia a la práctica de con simulador fisiógrafo BIO-

PAC, resultaron 41 (73.21%) para el género femenino y un total de 15 

(26.78%) masculino. Con un valor de chi cuadrado Pearson de (p= 

0.0005), un resultado estadísticamente significativo. (ver gráfico 2). 

Dentro de los resultados obtenidos en relación con la experiencia de los 

alumnos usando los simuladores físico-virtuales, se demostró que 114 

(75%) les resultó excelente y a ninguno 0 % muy mal. (ver gráfico 3). 

A la pregunta con respecto a la recomendación a otros compañeros, 123 

(80.92 %) alumnos, en definitiva, sí lo recomendarían. Se incluyen co-

mentarios adicionales como: “más prácticas de este tipo, porque su em-

pleo para nuestro desempeño en el campo clínico es fundamental”; “más 

equipos para mayor participación de todos los compañeros”; “que las 

prácticas de laboratorio y de simulación fueran más frecuentes, ya que 
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son muy interesantes para complementar nuestra formación académica”; 

“excelentes prácticas para poner a prueba lo visto en el aspecto teórico”. 

Para evaluar que las competencias se hayan cumplido, se realiza la revi-

sión de los aspectos previamente mencionados, sino también con el ren-

dimiento académico obtenido durante el semestre escolar a través del 

resultado del índice de aprobación de 97.36%, mientras que el índice de 

reprobación corresponde al 2.63%.  

Estas respuestas encontradas, respaldan los hallazgos cuantitativos de la 

presente investigación, con resultados alentadores con respecto a la sa-

tisfacción y rendimiento académico de los alumnos ante la experiencia 

de aprendizaje basado en el uso de la tecnología educativa. 

GRÁFICO 1. Población general. Número y porcentaje de alumnos conforme al sexo. 

Población de estudio de 152 alumnos, se categorizaron por sexo, femenino 97 (63.8%) y 

de 55 (36.2%) masculino. 

 

Nota: Fuente: elaboración propia. 
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GRÁFICO 2. Pregunta: A la pregunta con respecto de las prácticas a través de la simulación 

médica, ¿cuál te gustó más?, Se observa que de un total de 56 alum-nos con mayor prefe-

rencia a la práctica de con simulador fisiógrafo BIOPAC, resultaron 41 (73.21%) para el 

género femenino y un total de 15 (26.78%) masculino.  

 

Nota: Fuente: elaboración propia,  

información obtenida de la base de datos del análisis de estudio. 

GRÁFICO 3. Pregunta: En general, ¿cómo ha sido tu experiencia usando los simuladores 

físico-virtuales?, se demostró que 114 (75%) les resultó excelente y ninguno 0 % muy mal 

 

Nota: Fuente: elaboración propia,  

información obtenida de la base de datos del análisis de estudio. 
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5. DISCUSIÓN 

Ante los resultados obtenidos en la presente investigación destacan los 

beneficios del uso de la tecnología en la enseñanza a través de la inno-

vación educativa en el área de las ciencias de la salud, así como la satis-

facción que encuentran los propios alumnos al ver notorio la experiencia 

de aprendizaje que les brinda dicha implementación en su rendimiento 

académico. 

Siguiendo la investigación de Hernández y col. (2018) se logra correla-

cionar la satisfacción, motivación escolar con el rendimiento académico 

con resultados positivos. Este resultado concuerda con estudios de Sur-

dez y cols. (2018), donde demostraban que la alta satisfacción de los 

universitarios se correlaciona positivamente con un buen rendimiento y 

progreso académico, resaltando que la satisfacción académica ha de-

mostrado ser un constructo importante para la comprensión del proceso 

de aprendizaje del alumno.  

Innovar significa cambios a través de la creatividad y las TIC son un 

medio propicio para el desarrollo de innovaciones continuas en el pro-

ceso de enseñanza-aprendizaje, ya que son instrumentos ciertamente va-

liosos para acceder a la información, pero también en la difusión de los 

contenidos. La aplicación de las tecnologías en el ámbito educativo debe 

concebirse como un apoyo en el proceso de aprendizaje, por lo que, como 

docentes deberemos incursionar hacia la cultura digital, ya que son he-

rramientas que facilitan la labor docente, sin perder de vista que el factor 

humano, hecho que será siempre parte esencial para encaminar los rum-

bos en el que se desenvolverán nuestros alumnos. (Trejo y cols., 2018). 

6. CONCLUSIONES 

Las herramientas tecnológicas digitales a través de los simuladores pue-

den ser consideradas medios, pero también estrategias de enseñanza 

aprendizaje, para suministrar bienes y servicios de calidad en los ámbi-

tos educativos del área de salud, ya que contribuyen en el desarrollo de 

capacidades y destrezas tanto psicomotoras como intelectuales, 
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permitiéndole al estudiante en formación médica un desenvolvimiento 

eficaz sobre su futuro campo laboral.  

El uso de la tecnología educativa, como medio de enseñanza-aprendi-

zaje, activa el proceso de enseñanza, aumenta el interés de los estudian-

tes en la disciplina estudiada y la efectividad del proceso educativo, y 

permite lograr una mayor comprensión del material educativo. La tarea 

de los docentes es aplicar nuevos medios tecnológicos en el sistema edu-

cativo y lograr el funcionamiento exitoso de la educación en el mundo 

moderno. 

Por tanto, la inclusión de actividades educativas mediadas por el uso de 

las tecnologías es una labor que requiere la debida orientación dentro 

del proceso de enseñanza-aprendizaje: desde la capacitación del do-

cente, así como el interés y motivación del estudiante a considerarlos, 

no solo una herramienta educativa, sino una metodología de aprendizaje.  
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 1. INTRODUCTION 

Simulation is an effective educational tool in healthcare. Evidence indi-

cates that simulated practices increase the quality of training and its use 

for continuous education of healthcare professionals improves patient 

safety (Wilson et al., 2018). 

Technological innovation allows the integration of highly sophisticated 

simulators and scenarios into simulation training programs. This has 

raised the level of realism of simulated practices with a marked tendency 

to their continuous evolution (Graham & McAleer, 2018). 

The level of accuracy with which reality is represented has been used to 

classify simulations into low, medium and high-fidelity simulations, but 

fidelity is a vague term that needs to evolve (Dromey et al., 2021). More-

over, culturally and etymologically, the term fidelity has multiple asso-

ciations not necessarily related to stage realism, which may potentially 

lead to a conceptual confusion. Authors such as Hamstra and Tun have 

raised the need to refine, clarify and subcategorize the term fidelity, 
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suggesting its replacement with other terms that better encompass its 

inherent complexity (Hamstra et al., 2014; Tun et al., 2015). 

Given the great variety of definitions for fidelity (Hamstra et al., 2014), 

this article proposes a conceptual framework to refine the definition of 

realism based on a theoretical construct, conveyed through categories 

and subcategories, and taking into consideration the subjects who eval-

uate it – instructors or learners.  

There is evidence supporting that a higher level of realism in simulated 

practice increases the positive transfer of learning from a fictitious sce-

nario to a real clinical setting (Wilson et al., 2018; Graham & McAleer, 

2018; Cherry et al., 2018; Capogna et al., 2021). Furthermore, elevated 

levels of perceived realism increase subjects' commitment to fiction, at-

tenuate senses of disbelief, stimulate participant's engagement, enhance 

learning, and provide a significant emotional experience (Graham & 

McAleer, 2018; Cherry et al., 2018).  

Evidence has also exposed the need to find a tool that helps stablishing 

a culture of analyzing realism and that allows consensus (Coro-Mon-

tanet et al., 2021). Therefore, it is essential to develop a system with 

polytomous variables, categories and subcategories, that facilitate the 

interpretation of realism and its nuances (Hamstra et al., 2014). 

Based on these arguments, the SIMLAB Group - Observatory of Di-

dactic, Psychological and Bioethical Effects of Learning in Highly Re-

alistic Simulations, part of the School of Health Sciences of Universidad 

Europea de Madrid, presents the theoretical construct and framework 

within ProRealSim v.1.0, an online validated tool (Coro-Montanet et al., 

2021) that assesses attained realism in clinical simulation scenarios. 

1.1. FROM THE TERM FIDELITY TO A PHILOSOPHY OF REALISM 

The term fidelity was early integrated into simulation (Dromey et al., 

2021; Rudolph et al., 2014). It was associated with the accuracy with 

which reality was represented and categorized among physical, concep-

tual, and emotional/experiential fidelity.  
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According to Rudolph's group model, these three types of fidelity com-

bine to produce a perception of realism under the perspective of an in-

dividual being trained through the simulation methodology (Rudolph et 

al., 2014). Such interpretation takes into consideration the limitation of 

achieving total similarity to reality, relying on the learner's commitment 

to "wish to believe" (Rudolph et al., 2014), despite potential gaps in re-

alism due to mismatches between the fictional elements and the reality 

they mimic. 

These complementary perspectives to define realism encompass numer-

ous types of fidelities, but not necessarily built upon research or statisti-

cally validated scientific studies in the field of simulation – they were 

accepted empirically. 

For Rudolph et al (2014), realism is understood as a perception of the 

learner. This concept is important because it involves the perspective 

with greatest impact on learning: that of the direct participant. However, 

perceived realism may incur in misinterpretations and potential negative 

transfer to real practice, given it might compromise students’ judgement, 

who may interpret something as realistic, when it most likely is not. Its 

limitation is that the learner's viewpoint is insufficient for an objective 

evaluation.  

The learner's perception may be influenced by many factors such as the 

fictional contract established, the learning environment safety, the brief-

ing received, the learners experience level and knowledge, emotional 

factors, skills, or the difficulty of the task, among others (Tun et al., 

2015). From all the previous mentioned factors, learner's inexperience 

may alienate an objective perception of realism. On the other hand, the 

perception of realism by an experienced instructor weighs in not only 

technical aspects of the scenario, but takes into consideration the com-

plete context including ambiance, resources at hand and competence be-

ing developed, naturally resulting in discrepancies when compared to 

the learner´s perception.  

To build simulated scenarios that effectively reach the learning goals, it 

is essential to perform an objective evaluation of the attained realism, 
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seeking a close to ideal balance of scenography precision, and cognitive, 

emotional, and ethical impact.  

Given the complexity of measuring it on a case-by-case basis, it is not 

recommended that students assess realism or that credulity be forced 

through the effort to believe at all costs. By not analyzing this aspect 

rigorously enough, we would be neglecting and leaving out of the study 

scope a phenomenon that can favor, but also damage, the learning pro-

cess, and its subjects (Tun et al., 2015; Capogna et al., 2021): the golden 

rule that no scenarios are identical, especially when dealing with com-

plex scenarios. 

The unrestrained incorporation of realistic and technological elements 

can turn simulated scenarios into emotionally loaded environments, 

therefore it is important to manage level of realism and technological 

saturation, to avoid ethical and psychological damage (Andresson et al., 

2022; Engström et al., 2016). 

2. OBJECTIVES 

The study was based on the hypothesis that having a systematic ap-

proach to define realism based on structured research would encourage 

the non-empirical use of the term and allow its application to a granular 

level. Frameworks with up-to-date global classification system for fidel-

ity/realism in simulation were not found in literature, encouraging the 

SIMLAB group to: 

‒  Refine the concept of realism through the arrangement of a 

framework, combined with a scientific assessment online tool 

(ProRealSim v.1.0) created over rigorous methodological, the-

oretical and statistical scrutiny. Its deployment could help im-

prove intended and attained realism and consequently lead to 

more effective simulation practices.  

‒ Provide an interpretation of realism through the replication of 

reality in simulated environments, grouped according to the 

perspective of experienced instructors, to therefore avoid risks 

of disproportionate injection of technology and naive realism. 



‒ 448 ‒ 

The methodology and validated mathematical construct have 

both been shared with the scientific community. Nevertheless, 

this does not exempt us from duly considering the student's 

perception of realism, which is so important in the educational, 

emotional, and ethical processes derived from the realistic pre-

tensions of our scenarios. 

3. METHODOLOGY 

The research was carried out between 2020 and 2022 and funded by Uni-

versidad Europea de Madrid - Investigation and Ethical Committee ap-

proval code 2020UEM39. The purpose was to conduct a screening study 

to detect relevant factors when assessing realism in clinical simulation, 

narrowing down possible indexes, indicators, units and dimensions. 

3.1. QUALITATIVE STUDY: DELPHI METHOD 

The theoretical construct anchoring ProRealSim v.1.0 started with the 

analysis of 73 indicators by experts from the simulation center at Uni-

versidad Europea de Madrid. These indicators were based on the con-

cept of Rudolph et al., 2014, who proposed a disjunction between the 

terms fidelity and realism, but also originated from literature searches, 

systematic reviews and consensus of focus groups on the subject. The 

three dimensions into which indicators were organized were: the simu-

lated participant, the scenography, and the simulator. Subsequently, a 

three-round Delphi study was conducted with the participation of 3 con-

tent reviewers and 12 experts from recognized Spanish simulation cen-

ters, namely Universidad Europea, Universidad de Barcelona, Univer-

sidad de VIC—Manresa´s Simulation Center, Valdecillas Virtual Hos-

pital, Hospital San Juan de Dios, and mobile simulation unit Hospital 12 

de Octubre. 

The criteria for being selected as an expert required that individuals (1) 

were linked to successful simulation programs running for more than 

three years; (2) had experience designing simulation scenarios; and (3) 

were engaged in clinical specialty practice. 
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Consensus was reached after three discussion rounds, when 73 indica-

tors were evaluated considering its plausibility, precision and naturality. 

As a result, 7 indicators were discarded to eliminate redundancy, total-

ing 66 indicators subject to statistical analysis. 

3.2. QUANTITATIVE STUDY: SAMPLE CHARACTERISTICS 

The study was designed considering inputs of 4 appraisers who evalu-

ated the same clinical scenario reproduced in 8 different recreations, 

considering variable combinations of the three dimensions of realism: 

simulated participant, scenography, and the Simulator. 

The criteria for being selected as an appraiser required that individuals 

(1) were linked to successful simulation programs running for more than 

three years; (2) had experience designing simulation scenarios; and (3) 

were engaged in clinical specialty practice. 

The 66 indicators were each tied to a 10-point Likert scale, where one (1) 

was the minimum possible score for realism and ten (10) was the highest 

possible score, following Bisquerra et al. (2015) recommendation of a 

10-point Likert scale, which would allow: sufficient degrees of discrim-

ination; broader cutoff points to qualify the ranges; greater sensitivity of 

the instrument; and minimize loss of potential discriminating data. 

3.3. STATISTICAL ANALYSIS  

Statistical analysis of the sample was performed using R v4.02 software 

(Foundation for Statistical Computing, Vienna, Austria), extracting 

basic quantitative indicators for the variables studied, such as the mean, 

median, maximum, minimum, absolute, and relative frequencies. For 

the statistical comparison of quantitative variables between groups, t-

test, ANOVA, the Mann–Whitney test, and the Kruskal–Wallis test 

were applied, considering equality between groups as the null hypothe-

sis. Compliance with the application criteria was evaluated using the 

Shapiro–Wilk normality test and the Levene test for homogeneity of 

variances. For qualitative variables, the existence of differences between 

groups was analyzed using the Chi-Square, Fischer’s exact, or Likeli-

hood Ratio tests, considering equality between groups as the null 
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hypothesis. Compliance with the application criteria was assessed using 

the Cochran criterion. The significance level for statistical tests was set 

at 5% (p < 0.05). The internal consistency and reliability of the ques-

tionnaire was evaluated with the inter-observer agreement (Intraclass 

Correlation Coefficient index (ICCk2)) and the intra-observer agree-

ment (Cronbach’s Alpha and Guttman’s Lambda 6 index (G6)). 

Through the analysis process of the 66 indicators, 13 were discarded for 

being redundant, and experts have simplified the wording of indicators 

to facilitate reading and interpretation, seeking to reduce fatigue of the 

appraiser and the tendency to apply the same rating to several indicators. 

Consequently, 53 final indicators have gone through an exploratory fac-

torial analysis with Promax rotation, which weighted the units of realism 

based on the variability expressed. This allowed synthesizing the contri-

bution of each component of realism and its calculation by dimensions 

or globally - global realism reflecting overall verisimilitude achieved 

through the combination of realism within each dimension: simulated 

participant, scenography, and the simulator.  

To calculate global realism through ProRealSim v.1.0, the following 

weights apply for each dimension: 50% Simulated Participant—preva-

lent weight based on the relevance shown in the results of the study and 

supported by the literature that endorses the importance of the simulated 

participant to create atmospheres of almost absolute realism; 20% Sim-

ulator—less impactful weight due to the numerous reviewed studies that 

suggest that the simulator has the least impact on realism, due to the 

great variety of typologies and challenge in reproducing all aspects of 

the real patient; and 30% Scenography—remaining percentage, but with 

significant weight, considering the relevance facilities and material ele-

ments have when composing ambiance to facilitate immersion of those 

participating in the scenario.  
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4. RESULTS 

The ProRealSim v.1.0 website has two tabs: the home tab (Figure 1), 

where the conceptual framework is displayed, and the tab for calculating 

realism indices (Figures 2 and 3). 

 

FIGURA. 1. ProRealSim v.1.0 website. The home tab 
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FIGURA. 2. ProRealSim v.1.0 website. Calculation tab. Specific indicators and qualitative data 

 

FIGURA. 3. ProRealSim v.1.0 website. Calculation tab. Realism dimensions. Calculated 

realism indexes 

The framework contemplates contributions of various authors such as 

Dieckmann et al. (2007), Rudolph et al. (2014), Hamstra et al. (2014), 

Tun et al. (2015), and Kneebone et al. (2002), categorizing realism into 

three types: 

4.1. PERCEIVED REALISM 

Subjective category that reflects the perception of the learner participat-

ing in the scenario, that could be assessed through a variety of ways. 

Often this perspective may be influenced by psychological elements and 

lack of experience, and thus a variable unique to the learner. 

In the proposed framework, the deployment of simple quantitative meth-

ods or qualitative studies through in-depth interviews with students may 

capture their overall perception level - ideally applied immediately after 

participating in scenarios. 
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4.2. INTENDED REALISM 

Qualitative category that reflects instructors´ prognosis of the type (con-

ceptual, physical, functional, or relational) and level (in numbers or 

scales) of realism necessary to meet educational goals. 

Intended realism of a simulated practice should be gauged and aligned 

to the learning objective, leveling expectations case by case. It should 

be ideally reached by consensus among instructors’ teams through 

rounds of discussions, guaranteeing alignment on the levels of realism 

to be accomplished and tested through pilot scenarios. Table 1 provides 

guiding factors for instructors when planning intended realism. 

TABLE 1. Guiding factors when planning intended realism  

 

 

In accordance with the learning objectives, the instructor must analyze 

the simulated elements available and foresee the level of authenticity 

that could be reached through those, making a prognosis on how to im-

plement it and how to assess results - this will ultimately allow to select 

the most appropriate elements. The technology available inside the in-

stitution and in the market, combined with simulation programs´ ma-

turity and instructors’ knowledge on resources potential and 
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versatileness, allows fair testing and deployment, avoiding realism un-

der or overvaluation. 

As a concrete example on how realism should be planned and measured, 

an activity where cardiopulmonary resuscitation (CPR) needs to be per-

formed may serve as reference. Even though standardized patients are 

often considered the most realistic choice given its flexibility to adapt to 

a variety of scenarios (Alinier, 2007; Alsaad et al., 2017), in this specific 

case a basic CPR simulator may provide better overall realism given that 

chest compressions exercises are part of the main learning objective, al-

lows performance and outcome assessment, and is essential to guarantee 

a meaningful and safe practice. 

Furthermore, the intended level of realism should be adjusted to the 

learners´ level of experience. A student who has had contact with real 

clinical cases or has previously trained in simulated environments has a 

different understanding and maturity when compared to a student who 

completely lacks experience in the area being trained. In the latter case, 

the rate of realism required is usually low, given that the main goal is to 

develop basic skills. As trainees´ knowledge and experience progress, 

more realism will be needed to improve the transfer of learning to real 

clinic environments.  

4.3. ATTAINED REALISM 

Quantitative category composed by measurable indicators organized 

into systematic variables, that fit within realism units and ultimately 

characterize realism dimensions.  

Our construct relies on the three most frequent dimensions of stage re-

alism, depicted by: (1) simulated participant, usually represented by pro-

fessional actors or volunteers for role playing as standardized patients; 

(2) scenography, leveraging characteristics of the space where the sim-

ulation takes place; and (3) simulator, relying on simulators and equip-

ment available in the market for healthcare procedure training. Each di-

mension is also further defined by realism units, inherent to each dimen-

sion and that help cluster indicators that refine the level of realism, pre-

sented in Table 2. 
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TABLE 2. Realism dimensions and Realism units 

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 

Each realism unit is characterized by measurable indicators, based on 

scientific evidence (Dromey et al., 2021; Alinier, 2007; Alsaad et al, 

2017; DeForest et al., 2018; Rethans et al., 2007) and in line with an 

objective assessment of realism. For each indicator the first essential 

distinction to be made is between structural/conceptual realism and 

functional realism. In line with such concepts, the framework sets as 

systematic variables ´precision´ and ´naturality´, described in Table 3.  
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TABLE 3. Systematic variables to express realism 

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 

This dichotomy is useful when selecting an element according to the 

learning objectives. Returning to the previous CPR example and incor-

porating the concept behind the systematic variables, the selection of a 

basic simulator to train CPR management relies on the effectiveness of 

functional realism (naturality - how it works) regardless of the structural 

realism (precision - how it looks). 

When analyzing results of multiple assessments, the following ranges of 

expression apply through statistical analysis: 

‒ Very Low: ≥1 and <3.5 

‒ Low: ≥3.5 and < 5 

‒ Average: ≥5 to and <7 

‒ High: ≥7 and < 8.5 

‒ Very High: ≥8.5 and ≤ 10 

The framework focuses on the perspective of instructional designers and 

allows an initial numerical assessment of the intended realism. After ex-

ecuting and evaluating how scenarios develop, it allows contrasting intra 

and inter-appraisers results and assessing the attained realism through 

numerical consensus. Comparing the relationships and influences be-

tween indicators and ratings provides a verifiable numerical evaluation 

of a concept that until now has been quite elusive, complex, and diffuse.  
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Details on the research methodology and statistical approach to the cal-

culations are presented in a complementary article published by the 

same research group (Coro-Montanet et al., 2023). 

4.4. REALISM INDICATORS WITHIN THE FRAMEWORK (PROREALSIM V.1.0 

CALCULATION TAB) 

Building upon the realism dimensions presented, the evaluation of the 

simulated participant measures precision and naturality through 24 indi-

cators that express conceptual, emotional and physical characterization, 

improvisation and the interaction between simulated participant and the 

student. The scenography realism dimension measures the precision of 

fixed stage elements, electronic and non-electronic portable devices, 

sound elements, odor, objects, and illumination devices through addi-

tional 11 indicators. Finally, for the simulator realism dimension, the 

tool weighs the accuracy and naturality of vital signs, physical charac-

teristics, clothing, touch, sounds, voice, body odor, makeup/moulage, 

integration with the simulated participant and interaction with the stu-

dent, assessed through 18 indicators. 

Tables 4, 5 and 6 exhibit the total 53 indicators that generate the numer-

ical index for attained realism, considering systematic variables and 

clustering those into units that characterize realism dimensions. 

  



‒ 458 ‒ 

TABLE 4. Categories and subcategories of the framework. Dimension Simulated Participant  

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 
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TABLE 5. Categories and subcategories of the framework. Dimension Scenography 

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 
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TABLE 6. Categories and subcategories of the framework. Dimension Simulator 

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 

5. DISCUSSION 

The combination of qualitative and quantitative methods, followed by in-

depth interpretation of the results will provide a better dimension of the 

true effects of realism on cognition, learning transfer and psychological 
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impact - this will allow extenuating and predicting the ethical effects that 

realistic and hyper-realistic immersions might trigger. 

The subjective nature of interpretation of realism is inherent to this con-

text and identified as a potential vulnerability of this framework. How-

ever, to mitigate this bias, one must consider the content, context, times, 

training design and learners´ characteristics and needs, without losing 

sight of the balance between projected level of realism, learning objec-

tive and task at hand. The fact that one individual may perceive a certain 

degree of realism while other may have a different perspective analyzing 

the same exact phenomenon (Hamstra et al., 2014) is due, in most cases, 

to insufficient consideration of the above elements and lack of prior 

alignment and assessment praxis among evaluators. 

It is recommended that realism appraisers are also the instructional de-

signers of the simulated scenario because his/her perception is more ob-

jective and experienced when compared to that of learners or contrib-

uting staff. The designer establishes a pact with the reality that he/she 

intends to emulate and is knowledgeable of - unlike the student, who 

pacts with fiction. Additionally, the appraisal and use of the framework 

by a great quantity and variety of teaching teams is advised to minimize 

the subjectivity of a single appraiser, favoring an average index based 

on multiple inputs and larger samples.  

ProRealSim v.1.0´s open and digital accessibility (https://prore-

alsim.universidadeuropea.com/), combined with its easy-to-interpret, 

recognizable, frequent, and familiar indicators to simulationists facili-

tate the establishment of a culture and method for measuring realism. 

Promoting training of appraisers and experts in the field who act through 

a variety of learning communities and consolidate implementation pro-

tocols is identified as a necessary and natural next step to leverage the 

potential of the framework and tool, mitigating inherent pitfalls, com-

mon to complex measurement system such as this. Possible intra and 

inter-observer inconsistency on objects, acts and simulated reactions 

may occur (Bartolomé Villar et al., 2022), reinforcing the importance of 

having a group of instructors as most reliable appraisers. 
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Furthermore, the framework allows identifying the influence of the var-

iables under study, verifying the impact of the dimensions, units, cate-

gories, and indicators in isolation or combined, in addition to allowing 

metrics´ comparisons between attained and perceived realism.  

Finally, companies dedicated to the development of products and ser-

vices tied to simulation centers might benefit as well from the frame-

work because metrics might bring to light opportunities for improve-

ment in design of products and settings, maximizing outcomes in terms 

of learning experience and investment since it will be endorsed by a pool 

of clinical experts interested in the continuous improvement of the 

teaching methodology. 

6. CONCLUSIONS 

Evidence shows that the term fidelity needs a conceptual evolution and 

that, although the learner's perception has the greatest impact on learn-

ing, it is limited from an objective point of view when assessing realism. 

Also, realism in clinical simulation is multifactorial and the require-

ments for optimal, non-harmful and effective realism vary according to 

contexts, times and learning objectives. 

The refinement of the definition of realism is considered essential by 

researchers of the SIMLAB, therefore this framework has been devel-

oped, encouraging the non-empirical use of the term and avoiding its 

inadequate use. The proposed categories and subcategories, embedded 

in an open-access assessment tool to measure realism, can help address 

gaps in scenarios design and naive investment in realism worldwide, in 

addition to fostering further in-depth research. 

To build quality simulated scenarios and measure their level of realistic 

scenography, cognitive, emotional, and ethical impact, we encourage 

the use of this scientifically developed framework within ProRealSim 

v.1.0. Its deployment may foster the community of experts in realism to 

expand knowledge and discriminate its subtle differences and complex-

ities. Through such, scenarios continuous improvement is possible in 

terms of methodology and scenography, positively impacting learning 
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outcomes and knowledge transfer between simulated practices and real 

clinical settings.  

With this article we present to the healthcare community elements of 

new science related to qualitative definition and quantitative online as-

sessment of realism that may be applied to clinical simulation and ben-

efit in the training of healthcare professionals. ProRealSim v.1.0 has a 

feedback tab with the goal of facilitating the interaction and exchanges 

between the SIMLAB group and researchers, instructors, technical staff, 

etc for best use of the tool and its continuous improvement. 
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CAPÍTULO 26 

LA DIVULGACIÓN AUDIOVISUAL COMO ESTRATEGIA 

 DE METODOLOGÍA ACTIVA PARA LA EDUCACIÓN  

EN COMUNICACIÓN DE LA SALUD 

MARTA CONSUEGRA-FERNÁNDEZ 

Facultat de Filologia i Comunicació. Universitat de Barcelona 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La comunicación de la ciencia y de la salud es una disciplina transversal 

de reciente creación que responde a la necesidad de la sociedad actual 

de progreso tecnológico y científico, de estar informada y ser partícipe 

de las decisiones relativas al medio ambiente, la salud y la tecnología. 

Esta creciente demanda de una comunicación rigurosa y de calidad se 

hace evidente con el incremento de oferta formativa, pero también con 

la demanda a nivel laboral de perfiles especializados. Se trata de una 

disciplina que acerca el sector de la ciencia y de la salud a la sociedad y 

que, por tanto, combina conocimiento altamente especializado y com-

plejo con herramientas y recursos comunicativos que permiten transmi-

tirlo de forma eficaz. 

En este contexto, es esencial la figura de los periodistas y comunicado-

res cuya función es la de filtrar y evaluar la información para identificar 

investigaciones sólidas y resultados significativos, entre la gran cantidad 

de datos disponibles. Esto ayuda a evitar la difusión de fake news o afir-

maciones no verificadas y pone en valor los descubrimientos científicos, 

el contexto y su vínculo con la sociedad, contribuyendo a la cultura cien-

tífica y a fomentar una ciudadanía más informada y crítica. De esta ma-

nera se consigue reforzar la educación y alfabetización social de la salud 

y modificar actitudes y estilos de vida a fin de promover una sociedad 

saludable. En este sentido, este proceso educativo puede comenzar a 

edades tempranas, antes de que se consoliden los rasgos de 
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comportamiento, roles y riesgos, lo cual facilita los cambios necesarios 

para lograr y mantener una salud integral y sostenible. 

Actualmente, el formato audiovisual es el medio de elección en las bús-

quedas de información sobre ciencia y salud e incrementa a medida que 

desciende la edad. De acuerdo con los datos relativos a la percepción 

social (FECYT, 2023), junto con las redes sociales, es el formato mayo-

ritario entre usuarios de 15 a 34 años. En línea con esta tendencia al alza, 

la bibliografía confirma la eficacia de dicho formato para facilitar la 

comprensión de conceptos científicos y complejos a audiencias no ex-

pertas (Huang & Grant, 2020; Ilundáin & Anguiano, 2014, Goldberg et 

al. (2019) y promover la toma de decisiones informadas (Wang et 

al.,2015).  

Una de las estrategias de mayor éxito usada en la divulgación audiovi-

sual es la creación de narrativas o storytelling (Huang & Grant, 2020), 

como las usadas en piezas documentales. Mediante la creación de histo-

rias se consigue captar la atención del público, fomentar el interés por el 

contenido científico (ElShafie, 2018) y modificar conductas y compor-

tamientos (Huang & Grant, 2020)  

El uso de la narrativa audiovisual con imágenes y sonidos es capaz de 

evocar emociones y generar empatía, hecho que facilita la comprensión 

de la información compleja (Ruzi et al., 2021) y sirve para impulsar y 

fortalecer las relaciones entre la ciencia y la salud y la sociedad (Ojeda, 

2014). 

Se trata de un formato de alcance global y ampliamente accesibles en la 

actualidad gracias a la proliferación de dispositivos electrónicos y el ac-

ceso a Internet, cuyo potencial también se ha explorado en el ámbito 

académico. Como herramienta educativa, el uso de imágenes y conte-

nido animado activa distintos tipos de aprendizaje, como el visual, el 

auditivo o el kinestésico por lo que se adapta a las diferencias interindi-

viduales del alumnado, hecho que se traduce en un mejor rendimiento 

académico (Lackmann et al., 2021). Asimismo, resulta más atractivo 

(Yadav et al., 2011), mejora el interés, el aprendizaje y la retención de 

información Yeung et al. (2009).  
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En su incursión en el ámbito educativo, la irrupción del formato audio-

visual como elemento de innovación tecnológica ha planteado interro-

gantes sobre los enfoques de enseñanza y aprendizaje tradicionales y 

han supuesto un replanteamiento del proceso de enseñanza-aprendizaje, 

los tipos de intervención pedagógica y el tipo de participación del alum-

nado (Martínez-Frezada, 2007). En este sentido, el recurso audiovisual 

se alinea con las metodologías activas en el aula al proporcionar recursos 

interactivos, estimulantes y participativos que favorecen el aprendizaje 

activo de los estudiantes. Si bien el éxito de las Tecnologías de la Infor-

mación y Comunicación (TIC) depende en gran medida de cómo son 

utilizadas en la docencia (Coll & Monereo, 2008) pueden crear un en-

torno educativo en el que los estudiantes aprendan de manera autónoma 

y tengan un papel protagonista, mientras que el docente actúe como guía 

del proceso (Pastor & López, 2017).  

En este dinámico escenario, las TIC están transformando los objetivos y 

programas educativos en instituciones formativas, así como la infraes-

tructura física y tecnológica, la organización administrativa, la gestión 

de recursos, los materiales educativos y las estrategias de enseñanza. 

Todo esto contribuye a la configuración de un nuevo modelo educativo. 

En relación con esta área emergente en la educación, el presente trabajo 

explora el recurso audiovisual y su integración pedagógica en el aula 

como metodología activa. Dicha propuesta culmina en un producto de 

divulgación de la salud de aplicación real. 

2. OBJETIVOS 

Este manuscrito describe una experiencia de innovación pedagógica 

cuyo objetivo es implementar el cortometraje documental como meto-

dología activa de enseñanza en Comunicación de la Ciencia y de la Sa-

lud. Este escenario se asemeja a futuras situaciones en las que los estu-

diantes, ya como profesionales, deberán comunicar sobre aspectos rela-

tivos a la ciencia y a la salud a audiencias no expertas en la temática con 

proyectos de divulgación reales. Se trata de un enfoque más cercano al 

contexto socio-cultural y tecnológico en el que se encuentra el alumnado 

y, por lo tanto, responde a sus necesidades formativas reales y actuales. 
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Los objetivos específicos del proyecto son: 

‒ Desarrollar un sistema de aprendizaje motivador, inmersivo y 

profesionalizador, a través de metodologías activas. 

‒ Promover la participación y el desarrollo de la capacidad de 

aprendizaje independiente de los estudiantes.  

‒ Incentivar el trabajo colaborativo entre los alumnos y generar 

un entorno comunicativo con interacciones fluidas entre el 

alumnado y el docente.  

‒ Fomentar y analizar el uso innovador de la TIC en la docencia 

e incorporar la enseñanza de habilidades transversales relativas 

al uso del formato audiovisual.  

‒ Promover y generar espacios para la divulgación y la alfabeti-

zación social de la ciencia y salud con un formato comprensi-

ble y atractivo para las generaciones más jóvenes.  

‒ Dar visibilidad al trabajo y conocimiento en materia de salud 

de expertos y, en especial, expertas, de nuestro país. 

Con estos objetivos como guía, el proyecto logra llevar a cabo la forma-

ción del plan de estudios mientras el alumnado aprende herramientas 

audiovisuales y procesos de creación narrativa. 

3. METODOLOGÍA 

La propuesta está diseñada e implementada en el marco del Máster en 

Comunicación Especializada de la Facultad de Filología y Comunica-

ción de la Universidad de Barcelona Se trata de una titulación oficial de 

60 créditos pensada para un año académico que ofrece una formación 

especializada en tres ramas de la comunicación: el sector social, cultural 

y científico. En el primer cuatrimestre los alumnos reciben formación 

relativa a herramientas, recursos y formatos comunicativos generales y 

en el segundo cuatrimestre eligen el itinerario de interés. En este caso el 

proyecto de está vinculado a una asignatura optativa de 3 créditos, que 
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pertenece al itinerario de Comunicación de la Ciencia, Salud, Tecnolo-

gía y Medio Ambiente. 

El proyecto se desarrolla en la asignatura Ciencia y Alfabetización Me-

diática, cuyo objetivo es que el alumno adquiera dominio de la comuni-

cación de la ciencia y de la salud. Para ello, se busca consolidar los 

aprendizajes de todo el itinerario haciendo al alumno partícipe de ma-

nera transversal en las diferentes etapas de la construcción de un pro-

yecto de divulgación en formato audiovisual.  

La metodología de la asignatura se plantea eminentemente práctica y en 

la que hay un seguimiento, revisión y tutorización presencial semanal 

por parte del docente en un total de 21 horas (y asume 54 horas de tra-

bajo autónomo del alumno). Al alumno se le pide que elabore, en grupos 

de 3 personas, un cortometraje documental de 15 minutos de extensión 

como máximo sobre un tema relacionado con la salud, que sea de interés 

social y que necesariamente incluya entrevistas a expertos o científicos 

hombres y mujeres.  

La elección de cortometrajes con declaraciones de entrevistados res-

ponde a un formato de video que resulta efectivo y atractivo para el 

alumnado (Taborda-Hernández, 2022) y en los que brevedad de la pieza 

es uno de los aspectos más importantes (Guo et al., 2014). 

3.1. ELABORACIÓN DE LOS CORTOMETRAJES DOCUMENTALES DE DIVUL-

GACIÓN  

La asignatura se estructura en cuatro fases sucesivas, cada una con ob-

jetivos a alcanzar mensualmente y tutorías y revisiones semanales para 

hacer un seguimiento de los cortometrajes. 

3.1.1. Documentación 

En esta fase los alumnos concretan el tema, el enfoque, las preguntas a 

responder y los ítems o conceptos a incluir. También consultan fuentes 

de información académicas y oficiales y recopilan datos y evidencias 

científicas para elaborar un marco teórico y estado de la cuestión con los 

conocimientos más recientes sobre la temática de interés. En este punto 

plantean los científicos o expertos a entrevistar y las cuestiones a tratar 
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con cada uno de ellos. El alumnado dispone también de la opción de 

añadir piezas adicionales, incluso crear una ficción, con el objetivo de 

construir una historia. 

Una vez terminada la documentación, elaboran una estructura y una es-

caleta preliminar que sigue la estructura clásica de planteamiento, nudo 

y desenlace. 

3.1.2. Preproducción 

En esta fase los grupos seleccionan a los candidatos definitivos y las 

preguntas que les van a hacer. Establecen un primer contacto para valo-

rar el contenido que pueden incluir con cada uno de ellos y dónde pue-

den grabar la entrevista. Cada grupo cuenta con dos kits de grabación 

(cada uno con una cámara, un micrófono de solapa y otro de ambiente, 

tarjetas de memoria, trípode y foco de luz) que reservan de manera gra-

tuita en el Laboratorio de apoyo docente audiovisual de nuestra Facul-

tad. En esta fase, los alumnos hacen una previsión del calendario y reci-

ben una formación opcional y voluntaria sobre el material de rodaje tam-

bién facilitada por el mismo Laboratorio. 

3.1.3. Producción 

En la fase de producción los alumnos organizan el set del rodaje y gra-

ban las entrevistas y recursos de imagen (detalles, exteriores, etc.). De-

ben asegurarse de que consiguen respuestas a sus preguntas y que el 

contenido es correcto, así como disponer de los derechos de uso de las 

imágenes por parte de los entrevistados.  

3.1.4. Edición y montaje 

Una vez terminada la grabación, los grupos seleccionan el contenido que 

les interesa de las entrevistas y lo estructuran y ordenan para construir 

una narrativa coherente y acorde a su propuesta inicial. Para ello usan el 

programa Adobe Premiere Pro (versión 23.5). En esta fase el alumnado 

puede detectar carencias de contenido o imagen y puede generar piezas 

de apoyo con power point o imágenes de archivo para dar explicaciones 

adicionales o ilustrar contenidos concretos. 
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3.2. PRESENTACIÓN Y PROYECCIÓN DE LOS CORTOMETRAJES 

Al finalizar el curso, las piezas generadas por los alumnos son proyec-

tadas en una sala de cine, en nuestro caso la Filmoteca de Catalunya, 

para dar visibilidad a los trabajos de los alumnos, en un evento de divul-

gación de la ciencia y la salud organizado por el Máster.  

Esta propuesta se ha realizado a lo largo de dos cursos y a diferencia del 

anterior, este año la propuesta ha recibido financiación de la Fundació 

Catalana de la Recerca i la Innovació (FCRI) con la Ajuda Joan Oró-

2022. Esto ha permitido contratar los servicios externos de edición, post-

producción, acabados de sonido, imagen, color y grafismo a fin de con-

seguir una calidad profesional de las piezas finales. Además, se ha ela-

borado un plan de comunicación para promocionar el evento de divul-

gación y llenar la sala de cine con alumnos de secundaria y estudiantes 

universitarios. Una vez visualizadas las dos piezas de divulgación, se 

facilitó una encuesta a los asistentes que evaluaba ítems relativos a la 

comprensión del contenido, interés despertado y satisfacción general 

mediante una escala Likert para los que se obtuvo un valor de alfa de 

Cronbach superior a 0,8. Se obtuvo una participación del 32,6% con 112 

respuestas totales de las cuales el 89% procedían de asistentes de 14 a 

18 años y cuyas percepciones se recogen en el apartado de Resultados. 

4. RESULTADOS 

El formato audiovisual como herramienta divulgativa se empezó a tra-

bajar de forma teórica los cursos 2019-20 y 2020-21, cursos en los que 

incluso se llegó a obtener escaletas y guiones íntegros. La calidad de las 

propuestas presentades por el alumnado y la disponibilidad del material, 

espacios y recursos de la Facultad hizo que el proyecto se empezara a 

implementar de manera práctica el curso 2021-22.  

En el marco del curso 2022-23, los alumnos del Máster elaboraron dos 

documentales de 12-15 minutos de extensión titulados, “Un día más allá 

de los TCA” (https://www.youtube.com/watch?v=fBJTqFq6s70&t=8s) 

y “Cadenas Virtuales: relaciones tóxicas en la red” 

(https://www.youtube.com/watch?v=xgCC7ISTM4Q&t=9s) en los que 

recogen declaraciones de 11 expertos del sector y afectados, sobre el 
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impacto de las redes sociales en el bienestar emocional de los jóvenes. 

Las piezas están disponibles para su visualización en el canal de 

Youtube Ensenyaments de Comunicació de FilcomUB (@estudiscomu-

nicacio-filcomub) y en las Figuras 1 y 2 pueden verse frames extraídos 

de cada cortometraje. 

FIGURA 1. Frames extraídos del cortometraje documental “Más allá de los Trastornos de 

Conducta Alimentaria”, del curso 2022-23. 

  

 Fuente: Propia 

FIGURA 2. Frames extraídos del cortometraje documental “Cadenas virtuales. Relaciones 

tóxicas en la red”, del curso 2022-23. 

  

Fuente: Propia 

A falta de disponer de los resultados de satisfacción de los alumnos del 

curso 2022-23, los relativos al curso 2021-2022 fueron muy positivos. 

La satisfacción general fue de 9,33±0,94 sobre 10. La misma puntuación 

que recibió la adecuación de la actividad formativa al aprendizaje y la 

coherencia del trabajo exigido respecto al número de créditos. Con esta 

propuesta y las tutorías planteadas en clase, el grupo estuvo motivado a 

lo largo del curso. No obstante, en ocasiones se percibió cierto anhelo 

resultadista y sensación de estrés entre los alumnos seguramente debido 

a la incapacidad de visualizar el producto final.  
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Al inicio de la asignatura, es muy favorable hacer un visionado conjunto 

de piezas de divulgación parecidas a las que hará el alumnado, con ejem-

plo de referentes claros que les pueden inspirar. Incluso identificar los 

diferentes elementos narrativos que se usan en dichos ejemplos, como 

voz en off sobre imágenes de recurso, gráficos e incluso ficción. Esto 

les ayuda a visualizar las fases y el conjunto del proceso. También, al 

comienzo, es esencial compartir con el alumnado la duración de las dis-

tintas fases de la elaboración y las fechas de entrega de la documenta-

ción, escaleta, información de los entrevistados y preguntas de las entre-

vistas, grabaciones de los rodajes y propuesta de la pieza final montada.  

La fase de documentación resultó ser de particular relevancia para fijar 

una estructura y una narrativa acorde al objetivo del cortometraje. Si 

bien, el alumnado suele elegir el tema con facilidad y rapidez, es impor-

tante que hagan un estado de la cuestión previo para valorar si disponen 

de suficiente información y acceso a los entrevistados. Respecto a la 

elección de los expertos se destaca la necesidad de tener varias opciones 

por la dificultad que supone que los alumnos logren contactar con ellos 

y consigan una respuesta positiva. Es recomendable que, solo cuando 

tengan la confirmación de la participación de los entrevistados, elaboren 

una escaleta definitiva de los cortometrajes.  

En esta fase, la labor del docente en el seguimiento y la revisión de las 

propuestas se hace fundamental, y es aconsejable también materializar 

la entrega de la escaleta de la propuesta como una actividad evaluativa. 

Es esencial que el alumno se familiarice con las fuentes de información 

académicas, informes y datos científicos y sea capaz de proponer una 

narrativa para exponer de manera divulgativa lo que quiere explicar con 

un hilo argumental definido y ordenado.  

Las clases de seguimiento son muy valoradas por la posibilidad que 

ofrecen de corregir incoherencias, fallos o carencias a través de las revi-

siones. Es importante que las tutorías se hagan para cada grupo de ma-

nera abierta. Así se consiguen que todo el alumnado pueda aprender de 

los errores ajenos e incluso que haga aportaciones en los cortometrajes 

de otros compañeros.  
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En conjunto, las tutorías refuerzan el aprendizaje y la experimentación 

abierta sin temor a equivocarse. El ensayo y error, y el replanteamiento 

de los proyectos contribuye también al aprendizaje constante. Estas di-

námicas refuerzan la motivación, el sentido de pertenencia y de utilidad. 

Antes de dar comienzo a la fase de preproducción, es fundamental que 

las propuestas se hayan definido y delimitado de acuerdo con los conte-

nidos y con perfil de los expertos a los que se va a entrevistar. Es muy 

positivo que, previo al rodaje, los alumnos hagan un primer contacto con 

ellos y valoren la idoneidad y adecuación de las preguntas. De este pri-

mer contacto suele surgir también una localización posible para el ro-

daje. Antes de iniciar la grabación, los alumnos reciben una formación 

opcional sobre el uso del material y recomendaciones básicas que valo-

ran positivamente. Les sirve para generar una lista de objetivos, material 

y aspectos para tener en cuenta en el rodaje como, por ejemplo, la nece-

sidad de recoger el permiso de cesión de imágenes por parte de los par-

ticipantes.  

Durante el periodo de grabaciones, los alumnos reciben una segunda 

formación voluntaria sobre el uso del programa de montaje y edición 

Adobe Premier Pro.  

Tras cada grabación, se les pide que generen una copia de seguridad de 

las imágenes y empiecen a escuchar y seleccionar el contenido. Es acon-

sejable recordar al alumnado que debe custodiar y ordenar el contenido 

generado y validar que han cumplido con los objetivos propuestos antes 

de dar por finalizada la fase de rodaje.  

En la fase de edición y montaje los alumnos hacen una selección previa 

del contenido grabado y construyen una narrativa con las piezas. Tras 

elaborar una primera versión se hacen sucesivos visionados en cada 

clase para revisarlos. Es interesante compartir los visionados de los dis-

tintos grupos con todos los alumnos y animarlos a que hagan comenta-

rios acerca de los cortometrajes de sus compañeros.  

Dado que para muchos estudiantes ésta es su primera experiencia en 

producción audiovisual, el uso del programa de edición resultó compli-

cado. En este sentido, la calidad técnica del resultado final está inevita-

blemente sujeta a la experiencia que puedan tener en producción 
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audiovisual. La impartición de la formación adicional de edición acortó 

parcialmente estas diferencias, pero no evitó que algunas piezas tuvieran 

una calidad de imagen y video mejorables. No obstante, la creatividad, 

la narrativa, el contenido y originalidad de las piezas puede no ir acorde 

con dicho conocimiento previo. En este aspecto, cabe decir que parte de 

la financiación conseguida este curso se invirtió en la postproducción 

externa de los cortometrajes para garantizar la calidad técnica final de 

todos los videos finales.  

Una vez finalizadas las piezas de divulgación, los alumnos presentaron 

y proyectaron sus creaciones en una sala de cine de la Filmoteca de Ca-

talunya en Barcelona, con 350 asistentes presenciales procedentes de 

tres institutos de secundaria del municipio de Barcelona de 3º, 4º de ESO 

y 1º de bachillerato, alumnos del grado de Comunicación e Industrias 

Culturales y del Máster de Comunicación Especializada de la Facultad 

de Filología y Comunicación de la Universitat de Barcelona. Además, 

acudieron entidades colaboradoras del Máster, el equipo docente y pú-

blico diverso interesado en los cortometrajes.  

Por otra parte, la promoción y difusión del acto y de los cortometrajes 

documentales, que fue posible este curso gracias al apoyo económico 

recibido, resultó en un impacto virtual estimado de 1000 personas. 

En conjunto, el presente proyecto logra dos hitos significativos. En pri-

mer lugar, los alumnos tienen la oportunidad de culminar la experiencia 

profesional de producción audiovisual divulgativa compartiendo sus 

creaciones en una pantalla de cine con público real y vivir las reacciones 

de los asistentes. En segundo lugar, consiguen divulgar y dar visibilidad 

a una cuestión de salud que afecta a los jóvenes, promoviendo su sensi-

bilización, educación e impulsando también el empoderamiento de los 

asistentes.  

Tras la proyección, se evaluó el impacto con encuestas de evaluación 

compartidas a través de un código QR. Se obtuvieron 112 respuestas que 

revelaron unos resultados muy positivos en cuanto a la satisfacción tanto 

de los jóvenes como de los pedagogos asistentes, que expresaron su vo-

luntad de repetir el próximo curso. En el Gráfico 3 se exponen los resul-

tados relativos a la comprensión, interés y valoración de los 
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cortometrajes y del evento divulgativo general de los presentes, cuyos 

valores superan el 80% en todos los casos. Estos resultados evidencian 

el potencial de la iniciativa como herramienta divulgativa de temas re-

lacionados con la salud. 

GRÁFICO 1. Satisfacción del público 

 

Fuente: Propia 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Este proyecto es una iniciativa que se ajusta al entorno tecnológico en el 

que se desenvuelven los estudiantes actualmente. La elaboración de cor-

tometrajes audiovisuales les permite, tanto familiarizarse con herra-

mientas propias de la TIC como crear un contenido y narrativa científica 

más atractiva y comprensible.  

La implementación de esta estrategia de metodología activa ha mejorado 

de manera significativa tanto la motivación como el compromiso de los 

estudiantes involucrados. Este enfoque pedagógico innovador ha lo-

grado transformar de manera efectiva la dinámica formativa tradicional 
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basada en clases expositivas convencionales, donde la participación del 

alumnado suele ser mayormente pasiva y receptiva. 

Al introducir esta metodología activa, se ha propiciado un cambio sus-

tancial en la forma en que los estudiantes se involucran con los conteni-

dos educativos. A través de dinámicas participativas, debates, resolución 

de problemas y otras actividades interactivas, los alumnos no solo se 

convierten en receptores de información, sino que también se convierten 

en protagonistas activos de su propio proceso de aprendizaje. 

Este enfoque fomenta un ambiente educativo más enriquecedor, en el 

que los estudiantes tienen la oportunidad de explorar conceptos de ma-

nera práctica y aplicada, con productos inmediatos que ellos pueden ma-

nipular. Al estar involucrados de manera activa en la construcción de su 

conocimiento, encuentran relevancia y significado en lo que están apren-

diendo. Además, al participar en discusiones y actividades que promue-

ven la reflexión y el pensamiento crítico, se fortalecen sus habilidades 

cognitivas y analíticas. 

Un elemento crucial de este modelo es el papel del educador como fa-

cilitador del aprendizaje. En lugar de ser el único proveedor de infor-

mación, el docente se convierte en guía y apoyo para los estudiantes. 

Esta transición en el rol docente impulsa un enfoque más personalizado 

y orientado a las necesidades individuales de los estudiantes, lo que a 

su vez refuerza el sentido de compromiso y conexión con el proceso 

educativo. 

Además, el alumnado se enfrenta a una situación que podría ser un es-

cenario laboral real futuro en un espacio seguro en el que puede equivo-

carse y aprender y, bajo la supervisión del docente. Este desafío les per-

mite adquirir destrezas profesionales valiosas que trascienden el ámbito 

académico y estimulan tanto su creatividad, como la comunicación efec-

tiva y el pensamiento crítico.  

No obstante, es imprescindible ampliar el horizonte para mejorar el 

aprendizaje del alumnado. En este sentido, una de las limitaciones del 

proyecto son las diferencias referidas al conocimiento previo en produc-

ción audiovisual entre alumnos. Para el próximo curso, se plantea incluir 

una parte práctica en la formación de edición e incluso ampliarla. Por 
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otro lado, cabe destacar que la difusión y la proyección de los cortome-

trajes documentales en una sala de cine conlleva un coste económico 

que no es posible sin financiación adicional.  

Es importante añadir que, para obtener resultados más robustos y una 

comprensión profunda de los efectos de esta estrategia de metodología 

activa, es recomendable que se lleve a cabo su implementación a lo largo 

de varios cursos académicos consecutivos. Esto permitirá acumular da-

tos y evidencias a lo largo del tiempo, lo que contribuirá a una evalua-

ción más sólida de su impacto en la motivación y el compromiso de los 

estudiantes. Además, conseguir un volumen significativo de encuestas 

de satisfacción al final de cada curso proporcionaría una visión objetiva 

y cuantificable de las percepciones y opiniones de los estudiantes, lo que 

sería de gran valor para ajustar y perfeccionar la metodología. 

A modo de cierre, cabe destacar que este proyecto se presenta como una 

iniciativa educativa vanguardista que, en sus etapas iniciales, ha sido 

recibida con gran entusiasmo por parte del alumnado. Asimismo, su po-

tencial en el ámbito de la educación centrada en la comunicación de te-

mas relacionados con la salud se percibe muy prometedor y capaz de 

generar un impacto significativo en el proceso formativo. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los foros de discusión entre profesionales sanitarios aportan un inter-

cambio de ideas que favorecen el progreso científico. La cirugía es una 

disciplina eminentemente práctica que requiere acción y, por tanto, las 

tendencias actuales en la enseñanza y aprendizaje de la cirugía debe 

orientarse a que los cirujanos sean técnicamente competentes y que se 

comprometan con la calidad y el trabajo en equipo. En este sentido, la 

mejor forma de transmitir la destreza quirúrgica, los conocimientos de 

los procedimientos técnicos y las actitudes profesionales de un buen ci-

rujano es a través de modelos de aprendizaje que permitan observar e 

interaccionar con el cirujano en quirófano durante la intervención. Esto 

es, con modelos de aprendizaje que incluyan cirugía en directo y un foro 

de debate de forma virtual, ya que de esta manera no es necesario estar 

dentro del quirófano y se permite una mayor audiencia, como el modelo 

de curso que se presenta en este estudio. Así el aprendizaje se centra en 

experiencias prácticas en las que se vive de forma auténtica la cirugía 

dentro del contexto práctico y social y en las que se puede compartir con 

el tutor o cirujano además de su conocimiento o destreza quirúrgica, su 

entusiasmo y liderazgo dentro del equipo. Por estos motivos, entre ciru-

janos, la cirugía en directo retransmitida en streaming permite compartir 

las experiencias en el quirófano con una mayor audiencia ya que no es 
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necesario estar dentro del quirófano y además, aprovechar el foro para 

discutir sobre las ventajas o inconvenientes de la técnica quirúrgica. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este estudio es presentar un nuevo método de docencia 

práctica en cirugía y detallar cómo se desarrolló el proyecto de Debates 

de Cirugía en Directo (DCD)R, que consistió en una serie de cursos en 

los que se transmite en directo y en streaming desde el quirófano la ci-

rugía empleando técnicas innovadoras en cirugía colorrectal y en los que 

se crea un foro de debate entre cirujanos intercambiando ideas y creando 

progreso. 

3. METODOLOGÍA 

Para lograr este objetivo se adecuó la tecnología digital a la metodología 

docente planificada.  

Los cursos estaban dirigidos a cirujanos colorrectales interesados en el 

aprendizaje de nuevas técnicas quirúrgicas de cirugía colorrectal. En cada 

curso se programaron unas clases teóricas presenciales sobre la técnica 

quirúrgica innovadora de cirugía colorrectal sobre la que trataba el curso 

impartidas por cirujanos expertos en cirugía colorrectal. Al día siguiente 

se organizó la sesión práctica en la que se llevó a cabo una intervención 

quirúrgica con la técnica planificada sobre un paciente, en los quirófanos 

del Servicio de Cirugía General, Aparato Digestivo y Trasplante de Órga-

nos Abdominales del Hospital Universitario 12 de Octubre. 

Cinco alumnos pudieron seguir la cirugía dentro del quirófano, veinte lo 

vieron en steaming desde un aula habilitada con pantallas de televisión 

desde el hospital y otros ochenta alumnos pudieron visualizar la inter-

vención quirúrgica en streaming desde sus lugares de trabajo en un orde-

nador o dispositivo móvil. Todos los estudiantes pudieron participar del 

chat en directo y realizar preguntas directamente al equipo quirúrgico. 

Para retransmitir la cirugía en directo al aula habilitada en el hospital y 

a los dispositivos de los alumnos que se conectaron desde su trabajo, se 

creó una red de distribución de contenido a través de las plataformas de 
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streaming Google meet y YouTube en la que se incluyeron todos los par-

ticipantes del curso, profesores y alumnos para que pudieran interaccio-

nar entre ellos. 

La fuente de video y de audio envía directamente las imágenes del qui-

rófano y de la cirugía utilizando una cámara externa y la de la torre la-

paroscópica. La conexión a internet fue una conexión wifi de alta velo-

cidad. La audiencia se conectó a través de enlaces enviados al correo 

electrónico con el que los alumnos se registraron en el curso. La plata-

forma permitió establecer un foro de discusión en directo con preguntas 

y respuestas en el que interaccionaron todos los participantes. 

4. RESULTADOS 

Se organizaron dos cursos dentro del programa DCDR sobre dos técnicas 

quirúrgicas innovadoras en cirugía colorrectal como la escisión meso-

rrectal total transanal y la hemicolectomía derecha con linfadenectomía 

D3 laparoscópica.  

Debates Cirugía en Directo DCDR y Debates Cirugía en Directo en línea 

por qué y cómo lo hagoR son marca registradas con sus logos en la Ofi-

cina de Patentes y marcas (Figuras 1 y 2). 

FIGURA 1. Logo de la marca registrada Debates Cirugía en Directo DCDR 
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FIGURA 2. Logo de la marca registrada Debates Cirugía en Directo en línea por qué y cómo 

lo hagoR 

Estos cursos fueron dirigidos por el Servicio de Cirugía General, del 

Aparato Digestivo y Trasplante de Órganos Abdominales del Hospital 

Universitario 12 de Octubre de Madrid. Los profesores fueron cirujanos 

de la Unidad de Cirugía Colorrectal.  

Cada curso se distribuyó en dos sesiones: 

‒ Sesión de tarde: en la que se impartieron clases teóricas sobre 

las indicaciones, la descripción y los resultados de la nueva 

técnica.  

‒ Sesión de mañana: se desarrollaba al día siguiente y en ella se 

intervino quirúrgicamente a un paciente con la técnica plan-

teada en el curso. La cirugía se retransmitió en directo desde el 

quirófano a la vez que se estableció un foro de debate entre 

todos los participantes, los cuales pudieron realizar preguntas 

a los cirujanos. 

Estos cursos se acreditaron con créditos de formación continuada otor-

gados por la Comisión de Formación Continuada del SNS. Además su 

calidad estaba avalada por la Asociación Española de Cirujanos, la 
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Asociación Española de Coloproctología y por la Comisión de Docencia 

del Hospital 12 de Octubre. 

El objetivo de estos dos cursos fue el aprendizaje práctico del desarrollo 

de la técnica planteada. Los cursos fueron: 

‒ Cirugía Escisión mesorrectal total transanal (TaTME) con gra-

pado Signia. La técnica de TATME pretende dar solución a las 

dificultades técnicas del abordaje laparoscópico del cáncer de 

recto. El objetivo de este curso fue el aprendizaje en la técnica 

con aplicación de las últimas innovaciones tecnológicas como 

el sistema de grapado electrónico Signia (Labalde M, 2022).  

‒ Colectomía derecha oncológica con linfadenectomía D3 laparos-

cópica. La colectomía derecha oncológica asociada con linfade-

nectomía D3, en los casos indicados, pretende establecer una co-

rrecta estadificación tumoral de la enfermedad (Liu S, 2022).  

5. DISCUSIÓN 

Debates Cirugía en Directo (DCD)R es un foro de discusión de diversos 

procedimientos quirúrgicos que, por su innovación, poco a poco se van 

consolidando como el estándar elegido por los cirujanos con el objetivo 

de garantizar una cirugía más segura a nuestros pacientes, ya que además 

de cumplir con los objetivos teórico-prácticos de los cursos facilitan la 

motivación y la participación. 

Los cursos englobados dentro de DCDR que combinan la plataforma de 

streaming con la cirugía en directo, se adaptan al modelo de aprendizaje 

que requieren los cirujanos para aprender técnicas innovadoras porque 

aporta un aprendizaje pasivo, al asistir como espectador con su visuali-

zación en tiempo real de la intervención y, un aprendizaje activo, dada la 

posibilidad de generar debates y realizar preguntas abiertas al cirujano. 

La enseñanza en medicina ha seguido tradicionalmente modelos en los 

que la relación profesor alumno era unidireccional. El método más em-

pleado era el de la clase magistral en la que el profesor era el máximo 

protagonista y el alumno adaptaba una postura pasiva. De esta forma el 

docente se limitaba a explicar el temario de la asignatura y el estudiante 
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actuaba como receptor de la información y ante el examen se limitaba a 

memorizar el temario, sin entenderlo en ocasiones, lo que dificultaba 

enormemente la tarea de trasladar los conocimientos a la práctica clí-

nica. No obstante, con el objetivo de mejorar la calidad de la enseñanza 

muchas facultades de medicina introdujeron las llamadas clases prácti-

cas en las que se permitía el desarrollo de procedimientos experimenta-

les desde los conocimientos teóricos adquiridos. 

Un paso más actual en la evolución del aprendizaje en medicina consiste 

en adaptar las necesidades docentes del alumnado que vive en un mundo 

globalizado a los modelos educativos, de tal manera que, se consiga una 

apertura de la universidad eliminando las barreras territoriales y cultu-

rales para ser accesible a cualquier alumno interesado en aprender los 

conocimientos que se imparten y ser flexible a sus circunstancias. En 

este sentido, la docencia virtual aporta estas condiciones sin reducir la 

calidad de la enseñanza, aunque exija una planificación estricta y una 

nueva forma de organización por parte de profesores y alumnos. 

También la medicina ha presentado una evolución hacia la telemedicina 

con la que se puede establecer un intercambio de información clínica a 

distancia para mejorar la atención a los pacientes, e incluso se puede 

hablar de la telecirugía con la utilización de la tecnología robótica que 

ofrece la posibilidad de realizar intervenciones a distancia. 

La cirugía es una disciplina eminentemente práctica orientada a la acción, 

por lo que los procesos de aprendizaje deben tener en cuenta estas cuali-

dades. Los estudiantes de cirugía aprenden como asistentes a las inter-

venciones quirúrgicas, lo que les permite observar lo que no se puede 

asimilar en una clase teórica, incluyendo la actitud del cirujano. No obs-

tante, la observación en directo de las cirugías limitaba el número de 

alumnos que podían acceder al quirófano. Con la retransmisión en directo 

de las intervenciones quirúrgicas vía on line se soluciona esta limitación. 

Así, se pueden retransmitir las intervenciones quirúrgicas desde el quiró-

fano del hospital hasta el aula de la universidad en el caso de estudiantes 

de medicina o a otros lugares de trabajo en el caso de técnicas más mo-

dernas entre profesionales sanitarios. Además la posibilidad de interac-

cionar con el equipo quirúrgico a través de la conexión por audio o me-

diante chats mejoran la calidad de la docencia (Metha V, 2021). 
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En la enseñanza de la cirugía es importante que el alumno aprenda, ade-

más de los conocimientos teóricos, las cualidades que un cirujano nece-

sita tener para el desarrollo de su profesión. En este sentido, se deben 

formar cirujanos técnicamente competentes, que estén comprometidos 

con la calidad de su trabajo con interés en mejorar progresivamente en 

sus resultados, que sepan trabajar en equipo y transmitir confianza a to-

dos los miembros del equipo quirúrgico que lidere y, sobre todo, que 

sean profesionalmente íntegros y siempre dirijan sus objetivos a conse-

guir lo mejor para el paciente. Por estos motivos, la docencia en cirugía 

debe centrarse en el aprendizaje de los conocimientos teóricos y habili-

dades que un buen cirujano debe conocer y ser capaz de llevar a cabo, 

pero también en las actitudes del profesional en acción dentro del quiró-

fano y en las cualidades personales que puedan favorecer el desarrollo 

de esta actividad tan exigente (Rulli F, 2005). La realización de cursos 

que retransmiten en streaming todo lo que ocurre en el quirófano a 

tiempo real con la posibilidad de interaccionar desde fuera con el equipo 

quirúrgico a través de chats o conexiones por audio es la mejor forma 

de aprender las habilidades, actitudes y cualidades de un buen cirujano.  

De esta manera, con la observación directa del desarrollo de la cirugía 

en quirófano, como se ha planteado con los cursos de Debates de Cirugía 

en Directo, además de ofrecer los conocimientos teórico-prácticos de la 

realización de la técnica en sí, se puede aprender como el cirujano tiene 

una conducta profesional ética con la que busca el mayor beneficio para 

el paciente, se anticipa en determinados momentos en tomar decisiones 

claves y favorece el trabajo en equipo, ejerciendo su liderazgo ligado a 

su responsabilidad sobre el paciente. 

No obstante, la modalidad de aprendizaje de la cirugía para los médicos 

internos residentes se basa en la adquisición gradualmente de competen-

cias quirúrgicas siempre supervisadas para que la calidad de la atención 

a los pacientes y su seguridad no se vea afectada. Los logros para resol-

ver situaciones específicas que el alumno va consiguiendo son un im-

pulso para continuar con el esfuerzo del aprendizaje, aumentan la con-

fianza en sí mismo del estudiante y permiten avanzar gradualmente para 

enfrentarse a un mayor reto. Los profesores deben dirigir la ruta de 
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aprendizaje y compartir con el alumno desde un principio la responsa-

bilidad de la institución. 

Un profesor ideal en cirugía debe tener un gran conocimiento y expe-

riencia quirúrgica, transmitir liderazgo y entusiasmo y contar con habi-

lidades comunicativas y favorecer el trabajo en equipo. Además, en los 

tiempos actuales en los que la enseñanza ha evolucionado hacia la utili-

zación de las nuevas tecnologías de la información y comunicación para 

la organización de cursos virtuales, profesores y alumnos están reali-

zando el esfuerzo añadido que este progreso requiere. El profesor nece-

sita estar continuamente en formación para abordar los cambios en la 

enseñanza que dicta la sociedad y ser capaz de hacer frente a los nuevos 

retos educativos con los que se tiene que enfrentar. Así actualmente se 

exige que conozca las nuevas tecnologías de la información y la comu-

nicación y que adapte los contenidos de las materias que imparte a los 

cursos virtuales, de tal forma que se hagan independientes de la presen-

cialidad. La retransmisión de la cirugía en directo vía steaming propor-

ciona la posibilidad de adaptar los contenidos de un curso de cirugía a 

las modalidades virtuales. 

Además, si se tiene en cuenta que el conocimiento en medicina avanza 

de una forma vertiginosa y que las publicaciones en revistas científicas 

se multiplican de una manera exponencial, el papel del profesor es fun-

damental a la hora de orientar el estudio y seleccionar los temas más 

importantes para focalizar el interés del alumno en los más importante y 

lograr la mejor calidad de la enseñanza. 

Por otro lado, la eliminación de las barreras espaciotemporales con la 

retransmisión in vivo de todo lo que ocurre en el quirófano durante los 

cursos de DCDR, hace posible que un mayor número de alumnos acce-

dan a los contenidos del curso, ya que la presencialidad de los alumnos 

dentro del quirófano está estrictamente limitada a un número pequeño 

de estudiantes para no comprometer la seguridad del paciente, No obs-

tante, la ventaja que ofrece este tipo de cursos exige unos requerimientos 

ya que es necesario que el paciente sea informado de que su cirugía 

forma parte de un curso que va a ser retransmitida on line y que, por 

supuesto, de su consentimiento a así lo firme de forma específica para 

cumplir con todas las normativas de la ética médica profesional. 
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6. CONCLUSIÓN 

El desarrollo de cursos sobre innovación en técnicas quirúrgicas me-

diante plataformas de steaming que retransmiten la cirugía en directo y 

establecen un foro de discusión aportan una flexibilidad que permite am-

pliar la audiencia por lo que facilitan el progreso en cirugía. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los cambios actuales experimentados en la comunicación interprofesio-

nal, han conducido a utilizar nuevos escenarios en los que se deben ma-

nejar innovadoras herramientas de comunicación adaptadas a las tecno-

logías actuales. En referencia a la docencia, la aplicación de nuevos re-

cursos puede mejorar la enseñanza y aumentar el rendimiento de los 

alumnos, por lo que es necesario crear nuevos diseños de modalidades 

educativas como las que se incluyen en el proyecto de innovación do-

cente que se presenta en este trabajo y que consiste en la organización de 

un curso sobre una disciplina emergente como la oncología quirúrgica. 

El cáncer es una patología muy prevalente por lo que gran parte de la 

actividad profesional médica va dirigida a los pacientes oncológicos. 

Actualmente el avance en los tratamientos de quimio y radioterapia, la 

inmunoterapia, así como la innovación en técnicas quirúrgicas, han lo-

grado que los resultados mejoren de una manera vertiginosa.  

A pesar de que la cirugía con intención curativa con la que se consigue 

la resección de toda la enfermedad tumoral es el eje principal del 
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tratamiento oncológico, ésta no es el único tratamiento que van a recibir 

los pacientes oncológicos a lo largo de su vida, por lo que es necesario 

la coordinación de todas las posibles terapias para lograr los mejores 

resultados. En este sentido, aunque la cirugía es una potente arma tera-

péutica contra el cáncer, no debe considerarse de forma individual sino 

dentro de una estrategia conectada con otras especialidades relaciona-

das, lo que exige al cirujano un nuevo perfil con conocimientos en on-

cología quirúrgica en un ambiente multidisciplinar. De esta forma, se 

puede deducir que es necesario definir una nueva disciplina que es la 

Oncología Quirúrgica, la cual engloba especialidades médicas como la 

cirugía oncológica, la oncología médica y la oncología radioterápica 

para fusionar sus principios en beneficio de los pacientes. 

Tradicionalmente, la cirugía oncológica trataba de conseguir el control 

local y sistémico de la enfermedad tumoral a través de resecciones qui-

rúrgicas radicales amplias a pesar de la morbimortalidad que conlleva-

ban para los pacientes estas cirugías. Sin embargo, actualmente la onco-

logía quirúrgica trata de obtener los mejores resultados en las tasas de 

supervivencia global y libre de enfermedad sin olvidarse del objetivo de 

mantener la calidad de vida de los pacientes a través de cirugías míni-

mamente invasivas que conserven la forma y función del órgano en la 

medida de lo posible. 

1.1. NUEVAS CONSIDERACIONES A DESTACAR EN LA DOCEN-

CIA EN ONCOLOGÍA QUIRÚRGICA. 

Existen nuevos aspectos a destacar dentro de la docencia en Oncología 

Quirúrgica cuyos principios se pueden aplicar en tres fases del plan te-

rapéutico: 

1.1.1. Fase previa a la cirugía. 

‒ Programas de detección precoz. La puesta en marcha a nivel 

nacional de programas de detección precoz del cáncer de 

mama, próstata, cérvix y colorrectal ha demostrado aumentar 

la supervivencia de los pacientes con el empleo de pruebas de 

screening no invasivas para detectar a la población de riesgo 

(Pinsky P.F, 2015). 
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‒ Estudio genético. La identificación de determinadas mutacio-

nes genéticas asociadas a síndromes que incluyen varios tipos 

de tumores en pacientes jóvenes permite el consejo genético en 

futura descendencia sobre el control de la aparición de proce-

sos oncológicos. 

‒ Equipos multidisciplinares. La enfermedad oncológica debe 

ser manejada por equipos multidisciplinares que incluyan on-

cólogos médicos y radioterápicos, cirujanos, radiólogos, nutri-

cionistas, anatomopatólogos y otros especialistas que valoren 

todos los aspectos de la enfermedad adecuando las recomen-

daciones de las últimas guías a cada caso de forma individual 

para determinar el plan terapéutico a cada paciente. 

‒ Optimización. La optimización de la situación clínica de los 

pacientes oncológicos antes de ser sometidos a cirugías y tra-

tamientos quimio o radioterápicos facilita la recuperación pos-

terior y ayuda a obtener mejores resultados. La valoración nu-

tricional y la corrección de la anemia preoperatoria han demos-

trado disminuir la morbilidad postoperatoria en enfermos on-

cológicos (Ripollés-Melchor J, 2022). 

‒ Neoadyuvancia. Los últimos avances han demostrado que la 

neoadyuvancia para el tratamiento de cierto tipo y estadio de 

tumores no sólo disminuye la recurrencia local y sistémica de 

la enfermedad oncológica con cirugías mínimamente invasivas 

que consiguen resecciones R0 de los tumores sino que además 

permite aplicar a los pacientes con respuesta completa al trata-

miento protocolos de watch and wait que pueden evitar la ci-

rugía y su consiguiente morbilidad con los mismos resultados 

oncológicos bajo un seguimiento estricto. 

1.1.2. Fase durante la cirugía 

- Técnicas mínimamente invasivas. La evolución de las técnicas quirúr-

gicas está enfocada a conseguir los mismos resultados de resecabilidad 

disminuyendo la morbilidad para los pacientes. En este sentido la cirugía 

laparoscópica para el cáncer colorrectal ha demostrado disminuir la 
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estancia hospitalaria y la necesidad de transfusiones con los mismos re-

sultados oncológicos (Van der Pas MH, 2013). Por otro lado, el acceso 

transanal junto con la creación de neumorrecto a través de una plata-

forma gelpoint permite la resección local de tumores rectales precoces 

y la escisión mesorrectal total transanal con anastomosis colorrectales 

en neoplasias de recto bajo con los mismos resultados a largo plazo que 

otras técnicas más agresivas (Labalde M, 2021). Además, la cirugía ro-

bótica permite una mayor precisión en los gestos quirúrgicos lo que 

tiende a mejorar los resultados tanto clínicos como oncológicos de la 

cirugía (Feng Q, 2022).  

‒ Protocolos de recuperación intensificada en cirugía abdominal. 

La aplicación de protocolos de recuperación intensificada en 

cirugía abdominal ha demostrado una mejora en la calidad de 

la cirugía oncológica. En cirugía colorrectal la implementación 

de estos protocolos ha conseguido disminuir la morbilidad 

postoperatoria (Ripollés-Melchor J, 2019) así como mejorar la 

satisfacción de los pacientes (Cabellos M, 2018). 

1.1.3. Fase posterior a la cirugía. 

‒ Programas de seguimiento. La instauración de programas de 

seguimiento de pacientes oncológicos tras la cirugía aumenta 

la supervivencia global ya que son capaces de detectar recidi-

vas de forma precoz y aplicar el correspondiente plan terapéu-

tico (Chau, 2004). 

‒ Adyuvancia. Los regímenes de tratamiento adyuvante en fun-

ción de los resultados anatomopatológicos obtenidos tras el 

análisis histológico de las piezas quirúrgicas se basan en las 

guías del manejo terapéutico de tumores publicadas por las so-

ciedades médico-quirúrgicas. No obstante, estos tratamientos 

también deben ser personalizados en función de las caracterís-

ticas específicas de cada paciente. 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es plantear una nueva fórmula educativa que 

combine la modalidad presencial, virtual y la edición de un videolibro 

sobre un curso de onocología quirúrgica que incluya todas las últimas 

novedades de esta disciplina emergente. 

3. METODOLOGÍA 

Para lograr este objetivo se organizó el Forum de las Jornadas de On-

cología Quirúrgica en Unidades Especializadas de Cirugía General y 

Aparato Digestivo celebrado en el Servicio de Cirugía General, Aparato 

Digestivo y Trasplante de Órganos Abdominales del Hospital Universi-

tario 12 de Octubre de Madrid. Estas jornadas estaban dirigidas a médi-

cos interesados en la formación postgraduada, especializada y conti-

nuada en Oncología Quirúrgica. Se desarrollaron en modalidad presen-

cial y virtual y se editó una colección de videolibros con el contenido de 

cada una de las jornadas. 

La modalidad presencial se desarrolló en un aula de formación conti-

nuada del Hospital Universitario 12 de Octubre en cuatro jornadas en 

horario de mañana de 8 horas de duración. En ella se matricularon 25 

alumnos.  

Para desarrollar modalidad virtual del curso se creó una red de distri-

bución de contenidos a través de las plataformas de streaming Google 

meet y YouTube en la que se incluyeron todos los alumnos matriculados 

en la modalidad virtual del curso y los profesores para que pudieran in-

teraccionar entre ellos. La fuente de vídeo y de audio enviaba directa-

mente las imágenes del desarrollo del curso desde el aula de formación 

del hospital a todos los participantes. La conexión a internet fue una co-

nexión wifi de alta velocidad. La audiencia se conectó a través de los 

enlaces enviados al correo electrónico con el que los alumnos se regis-

traron en el curso de tal manera que el curso en modalidad virtual puedo 

ser seguido por los alumnos desde cualquier ordenador, tablet o teléfono 

móvil. En esta modalidad se registraron más de 400 alumnos en las di-

versas modalidades del curso. 
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Para la edición de la colección de videolibros se grabaron todas las 

jornadas incluyendo las presentaciones y los foros de discusión. Los vi-

deolibros se entregaron a todos los ponentes del curso tanto en la moda-

lidad presencial como a los de la modalidad virtual. Finalmente esta co-

lección de videolibros con cuatro volúmenes sobre oncología quirúrgica 

fue difundida por la editorial para ser accesible a todos los interesados.  

4. RESULTADOS 

Dentro del fórum de las Jornadas de Oncología Quirúrgica se organiza-

ron cuatro jornadas sobre oncología quirúrgica endocrina, colorrectal, 

esofagogástrica y hepatobiliopancreática en las que se trataron los temas 

más actuales y controvertidos de esta disciplina en modalidad presencial 

y virtual con créditos otorgados por la Comisión de Formación Conti-

nuada del SNS, avalado por la AEC, AECP y la COQ y validado por 

FENIN.  

FIGURA 1. Portada de la colección de videolibros del Curso Oncología Quirúrgica en Ciru-

gía General y del Aparato Digestivo. 

 

Fuente: elaboración propia 
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Hubo una participación de más de 400 alumnos nacionales e internacio-

nales entre las cuatro jornadas que se organizaron, la mayoría médicos 

especialistas en Cirugía General y del Aparato Digestivo. Se editó una 

colección de videolibros con cuatro volúmenes, uno por cada jornada.  

El programa del curso se difundió a través de las páginas web de las 

entidades relacionadas con la temática y que auspiciaron esta actividad 

docente, como la Asociación Española de Cirujanos y la Cátedra de On-

cología Quirúrgica ASISA/UAH.  

Estas jornadas fueron organizadas por las unidades especializadas del 

Servicio de Cirugía General, Aparato Digestivo y Trasplante de Órganos 

Abdominales del Hospital Universitario 12 de Octubre y las clases fue-

ron impartidas por cirujanos oncológicos expertos en oncología quirúr-

gica e investigadores clínicos. Al final de las presentaciones de cada jor-

nada se estableció una mesa de debate con todos los participantes del 

curso incluyendo profesores y alumnos de las modalidades presencial y 

virtual, en la que se pudieron hacer preguntas y discutir sobre los temas 

expuestos en las presentaciones. El Forum fue avalado por la Asociación 

Española de Cirujanos, la Comisión de Formación Continuada del SNS, 

la Comisión de Docencia e Investigación del Hospital Universitario 12 

de Octubre y la Cátedra de Oncología Quirúrgica ASISA/UAH. 

A continuación, se detallan los contenidos de las cuatro sesiones del 

Forum de las Jornadas de Oncología Quirúrgica en Unidades Especiali-

zadas de Cirugía General y del Aparato Digestivo: 

4.1. JORNADA DE ONCOLOGÍA QUIRÚRGICA ENDOCRINA. 

Durante esta jornada se expuso la evolución de la cirugía oncológica 

endocrina a la oncología quirúrgica endocrina así como el impacto que 

han tenido los nuevos procesos de acreditación nacional en las unidades 

de cirugía endocrina. Se comentaron los pasos más determinantes de la 

técnica de la disección ganglionar de cuello y del abordaje del bocio 

cervicomediastínico. Se comentaron las ventajas de la monitorización 

nerviosa intraoperatoria en la cirugía de tiroides así como de la neuroes-

timulación del nervio espinal para prevenir la disfunción del músculo 

trapecio. Además se desarrollaron los temas del cáncer medular de 
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tiroides y los síndromes MEN, el hiperparatiroidismo asociado al cáncer 

endocrino y las peculiaridades de la cirugía del cáncer de tiroides hiper-

funcionante. En cuanto a la investigación básica se describió el estudio 

llevado a cabo por nuestro grupo sobre un nuevo modelo de estadifica-

ción del riesgo en pacientes con cáncer de tiroides utilizando biomarca-

dores de disfunción mitocondrial. 

4.2. JORNADA DE ONCOLOGÍA QUIRÚRGICA COLORRECTAL 

En la sesión de oncología quirúrgica colorrectal se trataron aspectos de 

las técnicas quirúrgicas más innovadoras para el cáncer colorrectal como 

la escisión mesorrectal total transanal (TaTME), la utilización de mode-

los de reconstrucción en 3D y la cirugía robótica. En relación a las fís-

tulas de anastomosis colorrectales se explicó el uso de la angiografía de 

fluorescencia con verde de indocianina como método de prevención de 

las dehiscencias anastomóticas y se enfatizó la utilidad de ciertos mar-

cadores biológicos como los niveles de bilirrubina y amilasa en el dre-

naje como predictores de aparición de la fuga anastomótica. Además se 

expuso el protocolo de diagnóstico y tratamiento de las neoplasias in-

traepiteliales anales y se habló del papel de la ecografía rectal en el cán-

cer de recto. En cuanto a la investigación básica relacionada con el cán-

cer colorrectal, se mostraron los trabajos realizados por este grupo sobre 

los biomarcadores implicados en el desarrollo del cáncer colorrectal re-

lacionados con el metabolismo oxidativo y la inflamación.  

4.3. JORNADA DE ONCOLOGÍA QUIRÚRGICA ESOFAGOGÁSTRICA. 

En esta jornada de oncología quirúrgica esofagogástrica se presentaron 

los aspectos más actuales relacionados con las técnicas quirúrgicas de la 

cirugía del cáncer de esófago como la esofaguectomía transcervical ro-

bótica y el papel de la laparoscopia exploradora y de la gastrectomía 

polar superior en el tratamiento del cáncer gástrico. También se analiza-

ron los resultados de la quimioterapia intraperitoneal en la carcinomato-

sis de origen gástrico y de las terapias dirigidas en el cáncer gástrico 

como la inhibición de TK, la inmunoterapia y la terapia de remodela-

ción. En relación a la investigación básica llevada a cabo por el grupo 
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se explicó el trabajo realizado sobre la influencia del microbioma intes-

tinal y los CAFS-fibroblastos en el desarrollo del cáncer gástrico. 

4.4. JORNADA DE ONCOLOGÍA QUIRÚRGICA HEPATOBILIOPANCREÁTICA.  

En la jornada de oncología quirúrgica hepatobiliopancreática se expuso 

la situación actual del tratamiento de las metástasis del cáncer colorrec-

tal y de los tumores neuroendocrinos y se desarrollaron las indicaciones 

y los resultados de las técnicas de ALPSS vs TSH en el manejo de las 

metástasis hepáticas. Se analizó el papel del trasplante hepático en el co-

langiocarcinoma. Se mostraron las utilidades de los modelos de recons-

trucción en 3D en la cirugía de los tumores hepáticos, de vías biliares y 

pancreáticos. Se desarrollaron los aspectos fundamentales en el trata-

miento del cáncer de vesícula biliar incidental así como en el manejo del 

cáncer de vesícula biliar y de páncreas en pacientes mayores de 80 años 

y se destacó la importancia de la nutrición en el cáncer de páncreas. 

5. DISCUSIÓN 

En este estudio se ha descrito cómo se organizó el Forum de las Jornadas 

de Oncología Quirúrgica en cuatro jornadas planificadas por unidades 

especializadas en cirugía endocrina, colorrectal, esofagogástrica y hepa-

tobiliopancreática. La docencia en oncología quirúrgica fomenta el desa-

rrollo de esta disciplina emergente y ayuda a su difusión entre los profe-

sionales sanitarios con interés en actualizar su labor en la práctica clínica 

diaria. La modalidad educativa mixta presencial y online de los cursos en 

ciencias de la salud permite crear un entorno educativo que rompe las 

barreras espaciales y temporales, permitiendo a los alumnos acceder a los 

contenidos en cualquier momento y desde cualquier lugar. Por otro lado, 

la creación de nuevas herramientas como el videolibro que incluye la 

grabación del curso con las presentaciones de los ponentes y el foro de 

discusión permite el acceso libre y asíncrono al intercambio de conoci-

miento y al aprendizaje que se ofreció durante estas jornadas.  

Con respecto a la situación actual del conocimiento sobre oncología qui-

rúrgica de los médicos internos residentes de cirugía general, Brenner 

BM y De Donno MA publicaron un estudio multicéntrico realizado en 
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varios centros hospitalarios americanos en el que participaron 135 mé-

dicos internos residentes de Cirugía General contestando a una encuesta 

sobre su formación en oncología quirúrgica. Los resultados mostraron 

que un 23 % de los participantes tenían conocimientos sobre las bases 

de la radioterapia y un 31 % de los principios de la quimioterapia. En 

relación a los programas de detección precoz de tumores vigentes tan 

sólo un 39 % confirmaron tener conocimientos sobre ellos y con res-

pecto a lo referente a los cuidados paliativos un 53 % afirmaron tener la 

información suficiente. No obstante, un 73 % reconocieron estar al co-

rriente de las guías clínicas del manejo de tumores actualizadas (Brenner 

BM y De Donno MA, 2020). Estos resultados sugieren que existe un 

mayor interés por parte de los cirujanos en formación por los aspectos 

más prácticos de la oncología quirúrgica ya que el porcentaje de cono-

cimientos es mayor en relación a las guías clínicas con aplicaciones 

prácticas comparado con otro tipo de conocimientos teóricos básicos de 

esta disciplina, por lo que son necesarios cursos sobre oncología quirúr-

gica como el que se ha descrito en este estudio que combina la modali-

dad presencial, on line y la edición de un videolibro y que, además de 

proporcionar de una manera accesible conocimiento sobre la materia, 

fomenta el interés por aspectos teóricos y prácticos de esta disciplina 

emergente entre los médicos en formación. 

La modalidad presencial, combinada con otras herramientas docentes 

como la modalidad on line, puede contribuir a potenciar la calidad de la 

docencia de la oncología quirúrgica, además de favorecer la interacción 

entre profesores y alumnos. Además, el uso de estas modalidades posi-

bilita incrementar el conocimiento del manejo de las nuevas tecnologías 

de información y comunicación, lo que puede mejorar y actualizar la 

docencia en la educación médica. 

Desde la suspensión de la docencia presencial en la crisis de la COVID-

19 en el 2020, se han ido adaptando medidas para lograr la transforma-

ción digital de la docencia universitaria. La rapidez con la que se tuvie-

ron que instaurar estos cambios puso de manifiesto las dificultades que 

se encontraron para llevarlos a cabo. Superar estas limitaciones requirió 

un gran esfuerzo por parte de los alumnos y profesores que, a menudo 

se encontraron incluso con una infraestructura tecnológica insuficiente. 
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En esta situación, las universidades a distancia que ya estaban acostum-

bradas a impartir sus clases de forma virtual y en las que los alumnos y 

docentes estaban habituados a comunicarse por medio de plataformas 

digitales tuvieron una gran ventaja. Baladrón y colaboradores realizaron 

un estudio durante el estado de alarma en los peores momentos de la 

pandemia en el que se pregunta a profesores de universidades españolas 

sobre la docencia no presencial. Los resultados de las encuestas mostra-

ron que un 30 % impartieron docencia virtual todos los días aunque el 

60 % de los mismos nunca lo había hecho antes. Además, aunque un 10 

% de los profesores admitió no contar con conocimientos suficientes so-

bre la enseñanza on line, la mayoría de ellos adquirieron estos conoci-

mientos con cursos de la propia universidad, lo que sugiere que los do-

centes realizaron un esfuerzo importante en un tiempo record para adap-

tarse a las nuevas tecnología por las duras circunstancias de la pandemia 

(Balandrón AJ, 2020). 

Pero no sólo los profesores tuvieron que realizar un gran esfuerzo para 

adaptarse a la docencia on line sino también los alumnos, que tuvieron 

que continuar con el curso de esta manera obligatoriamente. Muchos de 

ellos, no contaban con un equipo de trabajo propio ni con acceso ilimi-

tado a internet, por lo que las universidades pusieron en marcha servicios 

extraordinarios de préstamos de ordenadores, webcams y tarjetas SIM. 

No obstante, esta rápida transformación de la docencia presencial a la 

virtual por la pandemia ha dado paso al desarrollo de diseños específicos 

para cursos on line que adaptan los programas y contenidos docentes a 

las características especiales del aprendizaje virtual.  

Un curso virtual debe tratar que el estudiante pueda realizar un aprendi-

zaje autónomo a través de recursos que permitan una participación ac-

tiva, una retroalimentación que refuerce los conocimientos obtenidos y 

una sensación de cercanía entre profesor y alumno que sustituya el con-

tacto directo de los cursos presenciales. 

Así, es importante que el equipo docente diseñe una secuencia de apren-

dizaje para guiar la navegación del estudiante durante el curso en la que 

se especifique en qué orden se debe acceder a los recursos educativos y 

actividades docentes. 
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De este modo, la asistencia a clases magistrales es sustituida por la vi-

sualización de los recursos docentes como los videos del profesor, vi-

deoconferencias, presentaciones con voz en off o animaciones. Para la 

realización de actividades que refuerzan los conocimientos se pueden 

desarrollar actividades de retroalimentación como cuestionarios, presen-

taciones interactivas, videos y lecturas. Las tutorías pueden ser sustitui-

das por la participación en foros y chat síncronos o mediante el inter-

cambio de correos electrónicos entre alumno y profesor. El trabajo au-

tónomo del estudiante en los cursos de modalidad on line está orientado 

a la realización de lecturas y estudio de los recursos docentes disponi-

bles, a la participación en debates y foros y a la realización de activida-

des y trabajos prácticos evaluables por los docentes. En el estudio de 

Balandrón realizado en las universidades españolas se ha objetivado que 

los principales recursos docentes utilizados en la enseñanza on line uni-

versitaria durante la pandemia han sido los archivos con temario y las 

videoconferencias, siendo éstas últimas las mejor valoradas por los 

alumnos. Por otro lado, la evaluación final del curso debe estar adecua-

damente definida en la guía docente y puede consistir en un mínimo de 

horas de presencialidad síncrona o asíncrona en las actividades del 

curso, participación en foros, realización de actividades prácticas y su-

peración de un examen en forma de test o cuestionario. 

De esta manera, en la organización de este curso sobre oncología qui-

rúrgica se ha tratado de construir un entorno de aprendizaje efectivo, 

rico y coherente combinando la modalidad presencial, para aquellos 

alumnos con disponibilidad para acudir al curso, con la modalidad on 

line, para aquellos con mayor facilidad para conectarse desde sus centros 

de trabajo y con la edición de los videolibros, para los que mejor se 

adaptan a una enseñanza asíncrona y autónoma y para todos los alumnos 

que quieran asentar sus conocimientos a través de la visualización repe-

tida de las videoconferencias y las mesas de debate. 

Los contenidos del curso se decidieron en base a las últimas actualiza-

ciones sobre la metodología a tratar y se orientaron hacia cuestiones de 

interés en la práctica clínica. La inclusión de la mesa de debate al final 

de cada jornada tuvo el objetivo de implicar al estudiante con una 
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participación activa en el establecimiento de una comunicación entre el 

entorno on line y el presencial. 

No obstante, es posible que la educación on line pueda parecer más des-

personalizada que la educación presencial, donde el contacto entre el 

profesorado y el estudiante y entre el propio grupo de alumnos es directo 

y permite establecer relaciones de forma natural. Este aspecto es impor-

tante a la hora de plantear preguntas y participar de las clases. Por este 

motivo, la organización de foros y mesas de debate que sustituyen a las 

tutorías puede acercar el grupo y unirlo por las mismas inquietudes plan-

teadas en el chat. Así, se recomienda un número limitado de alumnos en 

los cursos on line o que se organicen en grupos de un máximo de 40-50 

personas, para que el profesor pueda llevar un seguimiento adecuado de 

todos los alumnos. 

Asimismo, la modalidad on line de este curso se organizó siguiendo los 

principios recomendados para la educación virtual como nuevo método 

de enseñanza y de comunicación entre profesionales sanitarios, que son:  

1. Flexibilidad. La flexibilidad en la docencia on line pretende fa-

cilitar al alumno la realización del curso. Por ello, se debe tratar 

de no alterar las fechas previstas, simplificar la información y 

dar importancia a las actividades no presenciales asincrónicas. 

2. Adaptación. Es necesario adaptar los contenidos del tema para 

hacer que no sea imprescindible la presencialidad y sustituirla 

por elementos a los que el alumno puede acceder desde cual-

quier dispositivo a través de un software libre. 

3. Organización. Es necesario planificar exhaustivamente las acti-

vidades a realizar y establecer un orden para que el alumnado 

siga el método establecido paulativamente incluyendo activida-

des que permitan una retroalimentación que ayude a asentar co-

nocimientos. 

4. Protección de datos. Es necesario proteger de forma exquisita la 

información sensible tanto en relación al profesorado, inclu-

yendo el contenido docente, como en relación a los alumnos, pi-

diéndoles que desactiven sus cámaras y que utilicen pseudóni-

mos en lugar de su nombre verdadero a la hora de comunicarse 

en el chat o en la mesa de debate. 
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En otro orden de ideas, aunque para la educación virtual se necesite una 

estructura tecnológica básica, se debe reconocer que esta modalidad do-

cente abarata los costes, tanto en gastos directos para los alumnos como 

para la organización, lo que debería ser también aplicado al gasto por la 

matrícula del curso. 

Una de las grandes ventajas de la docencia on line es que los conoci-

mientos llegan a alumnos de distintos ciudades o países del mundo de 

tal manera que con el desarrollo y la evolución de la educación virtual 

se alcanza una globalización de la docencia, paralela a la globalización 

actual del mundo. Este nuevo concepto hace que los conocimientos sean 

accesibles de forma universal e independiente de contextos y circuns-

tancias, lo que sin duda, cambiará la forma de pensar en muchos lugares 

del mundo. 

6. CONCLUSIÓN 

La tendencia a la globalización de la enseñanza aboga por el desarrollo 

de la formación virtual junto con el respaldo de la formación presencial 

y ediciones de contenido en formato físico como el videolibro, debido a 

su mayor flexibilidad y una mejora en la adaptación del alumnado. 

La organización de cursos en ciencias de la salud, como el que se ha 

descrito, que combinen la modalidad presencial y online junto con la 

edición de un videolibro que incluya todo lo ocurrido durante estas jor-

nadas, favorece la difusión de conocimientos médicos y el progreso 

científico. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Se ha constatado que, a partir de la pandemia de COVID-19, se ha recu-

perado, en cierta medida, la estrecha relación entre los profesionales de 

la Farmacia y los pacientes, que se había deteriorado en las décadas an-

teriores. Nuestro proyecto trata de consolidar este histórico vínculo ha-

ciendo conscientes a los estudiantes de su condición de profesionales de 

la Salud, y de las responsabilidades que ello conlleva, ya desde los inicios 

de sus estudios. En este sentido, la metodología de aprendizaje servicio 

se centra en la exploración y la comprensión de problemas y necesidades 

sociales, y posibilita a los jóvenes adentrarse en la realidad social e im-

plicarse en su resolución de manera creativa (Gijón Casares, 2010).  

FIGURAS 1 y 2. Fragmentos de la publicación online Farmacia y COVID-19: Reconoci-

miento de los pacientes en su entrega durante la crisis. 

  

Fuente: Revista Ethic 25/06/2021 (Hernández, 2021) 
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Esta comunicación versa acerca de cómo a través de una nueva metodo-

logía docente que hemos implantado, a modo de proyecto piloto, durante 

el pasado año académico 2022-2023, con estudiantes de primer curso 

del grado en Farmacia de la Universidad Complutense de Madrid, in-

tenta recuperar esta tradicional relación que se había quebrado, de ahí el 

título que elegimos para nuestro proyecto docente: Tu Farmacia de ca-

becera: Puesta en valor de la figura del personal técnico de la Oficina de 

Farmacia a través del Aprendizaje-Servicio.  

Para explicar el desarrollo de este proyecto, y para dejar claro cuáles han 

sido las formas en las que lo hemos llevado a cabo, vamos a partir de 

tres cuestiones filosóficas: ¿Quiénes somos? ¿De dónde venimos? Y ¿A 

dónde vamos? 

¿Quiénes somos y de dónde venimos? Somos estudiantes y profesores de 

la asignatura de Historia, Legislación y Deontología farmacéutica, del 

primer curso del Grado en Farmacia de la UCM. Este año hemos iniciado 

una nueva experiencia de metodología docente, en la cual han participado 

48 de nuestros alumnos quienes han elegido esta forma de aprendizaje, 

de forma voluntaria. También han participado cuatro docentes de la asig-

natura y la Conservadora del Museo de la Farmacia Hispana, cuya sede 

está ubicada en las instalaciones de la Facultad de Farmacia. 

En cuanto de dónde venimos nuestro interés proviene de la experiencia 

previa de la profesora Domínguez Vilaplana, en esta metodología do-

cente, que se vio reforzada y extendida al resto del profesorado partici-

pante, gracias a la realización de un curso de formación programado por 

la Oficina de Aprendizaje y Servicio (UCM), dirigido por la profesora 

Bienvenida Sánchez Alba (directora de dicha Oficina). Durante la reali-

zación de este curso los profesores participantes adquirieron las habili-

dades y conocimientos que permitieron llevar a la práctica, su trabajo 

teórico realizado como proyecto final obligatorio en dicho curso. 

Y ¿a dónde vamos? 

Para aplicar esta metodología de aprendizaje y servicio, que significa de 

alguna manera, la apertura desde la universidad a proyectarse en otros 

ámbitos de la sociedad, a través de un servicio, en nuestro caso la pro-

moción de la salud mediante actuaciones dirigidas, por un lado, a 
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realizarse con personas adultas mayores, que se ofrecieron voluntaria-

mente, a partir de las visitas que efectúan diferentes asociaciones cultu-

rales en el Museo de la Farmacia Hispana y, por otro lado, también nos 

hemos dirigido a adolescentes, estudiantes del Instituto Menéndez Pe-

layo, de Getafe, que cursan primero y segundo de la Educación Secun-

daria Obligatoria (ESO); con todos ellos han trabajado nuestros estu-

diantes de primer curso del grado en Farmacia. 

2. OBJETIVOS 

Como cuestión previa que hay que aclarar antes de explicar los princi-

pales aspectos de nuestro proyecto ApS, que nuestra asignatura se inte-

gra dentro del plan de estudios obligatorios en el campo de la Farmacia, 

incluidos en el ámbito de las humanidades sanitarias. La enseñanza de 

la historia de la disciplina y de la profesión farmacéutica, unidas a una 

actividad, obligatoria para todo nuestro estudiantado, que es la visita al 

Museo de la Farmacia Hispana (Facultad de Farmacia-UCM), se traduce 

en un incremento de la conciencia de los estudiantes sobre el devenir de 

la Farmacia en determinados eventos culturales y científicos, expone los 

contextos sociales y culturales de la salud y la enfermedad (y su res-

puesta a través de la terapéutica) e inculca el orgullo profesional entre 

los estudiantes. 
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FIGURA 3. Botica de Gibert (siglo XVIII. Museo Farmacia Hispana (UCM) 

.  

Fuente: Museo de la Farmacia Hispana (UCM). 

FIGURA 4. Farmacia madrileña (siglo XIX). Museo Farmacia Hispana (UCM). 

 

Fuente: Museo de la Farmacia Hispana (UCM). 

Nuestro objetivo principal consiste en conseguir que los/as estudiantes 

de primer curso del grado en Farmacia (UCM) adquieran los contenidos 

de la asignatura de Historia, Legislación y Deontología farmacéutica, y 

desarrollen habilidades y herramientas que les faciliten su relación con 

el paciente. Se trata de alcanzar este objetivo mediante la prestación de 
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un servicio a la sociedad, concretado en la atención a necesidades en 

materia de salud planteadas por dos grupos de población como son: los 

adolescentes y personas adultas mayores. Estos grupos poblacionales 

tienen en común su especial vulnerabilidad.  

El objetivo común de todas estas actuaciones es fomentar una relación 

más personal y de confianza entre el farmacéutico y el paciente, que 

contribuya de forma decisiva en la implantación de la cultura de huma-

nización en la sanidad, de la que ambas partes se benefician. 

En concreto, los objetivos planteados, con respecto a nuestros estudian-

tes, han sido los siguientes: 

‒ Conseguir que los estudiantes adquieran conocimientos res-

pecto a la dimensión histórica y la situación legislativa y deon-

tológica de la figura del farmacéutico. 

‒ Despertar y consolidar vocación sanitaria de nuestros estudiantes. 

‒  Poner en valor de la figura del farmacéutico y su compromiso 

social a través del aprendizaje servicio: atender a algunas ne-

cesidades sociales en materias de salud planteadas por colecti-

vos especialmente vulnerables: adolescentes y personas adul-

tas mayores. 

Los objetivos planteados como servicio han sido: 

a. Con carácter general: 

 * Promoción del uso racional de los medicamentos. 

 * Promoción de conductas referidas a la salud y la higiene de la pobla-

ción. 

Ambos objetivos inciden en mejorar la salud a nivel individual y de sa-

lud pública. 

b. En cuanto a los objetivos específicos del servicio, para cada 

uno de los grupos previstos, se reflejan en la siguiente tabla: 
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TABLA 1. Relación de objetivos planteados en cada uno de los dos grupos sociales a los 

que va dirigido el servicio 

Personas adultas mayores Adolescentes 

-Uso racional del medicamento. 
-Información sobre interacción de alimentos, 

preparados herbales, con sus tratamientos far-
macológicos y sobre las interacciones de los 
medicamentos que tienen prescritos entre sí, 

en pacientes polimedicados. 
-Adherencia al tratamiento. 

-Gestión de medicamentos y productos sanita-
rios caducados y de residuos. 

Información y formación sobre: 
-Qué es un medicamento y uso racional de los mis-

mos. 
-Medicamentos y salud sexual. 

-Salud en redes sociales y medios de comunica-
ción. 

-Vacunas como prevención de enfermedades. 
-Problemas en nutrición y alimentación. 

-Gestión de medicamentos y productos sanitarios 
caducados y residuos. 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 5. Actividad desarrollada por parte de nuestros estudiantes con adolescentes, 

alumnos del Instituto de Educación Secundaria Menéndez Pelayo, Getafe. Aula: Laborato-

rio de Física. Diciembre, 2022. 

 

Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 6. Actividad desarrollada por parte de nuestros estudiantes con personas adultas 

mayores, en la Facultad de Farmacia, UCM, Madrid. Aula: Aula Seminario 23F. Abril, 2023. 

 

Fuente: elaboración propia 

Se trata de desarrollar el esquema “sentir, pensar y actuar”, sentir el 

entorno profesional, pensar como profesionales de la salud y actuar 

como tales. Los estudiantes adquieren, además, conocimientos sobre las 

disposiciones legislativas, reglamentarias y administrativas que requiere 

el ejercicio profesional, ayudándoles a comprender las implicaciones éti-

cas y legales que estas conllevan, de forma que todo ello contribuye a la 

formación de identidad de profesional de la Farmacia, que es uno de 

los aspectos que preocupan, actualmente, en la formación de los/las far-

macéuticos/as, ya que supone interiorizar y demostrar las normas, pautas 

y valores de comportamiento de un colectivo profesional, de modo que 

se llegue a 'sentir, pensar y actuar' como un miembro de esa comunidad. 

Para ello consideramos que las experiencias tempranas de las y los estu-

diantes pueden contribuir a formar esta identidad profesional y su com-

promiso con la sociedad, a través del servicio que realizan. 
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FIGURA 7. Imagen acerca de la formación de identidad profesional de la Farmacia 

 

Fuente: Imagen obtenida de Melissa Murer,(Corrigan et al., 2022) 

3. METODOLOGÍA 

Se ha tratado de aplicar los métodos del Aprendizaje-Servicio (ApS), es 

decir, “cómo vamos a conseguir nuestros objetivos” para lograr que el 

alumnado adquiera conocimientos teóricos respecto a la dimensión his-

tórica y la situación legislativa y deontológica actual, y que reflexione 

sobre el futuro de la figura del farmacéutico, tanto a nivel personal y 

como colectivo profesional y agente social, a través de la experiencia de 

trabajar en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo 

(adolescentes y personas adultas mayores).  

Alumnado y profesorado trabajan en equipo para dar respuesta a las ne-

cesidades de su entorno, y a la vez, ponen en práctica los conocimientos 

de las diferentes materias formativas (de contenidos de la asignatura 

“Historia de la Farmacia, Legislación y Deontología Farmacéutica”). El 

planteamiento de determinadas actividades implica para cada estudiante 

la realización de trabajo de forma autónoma (Álvarez Rojo & García 

Jiménez, 2002).  
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Con esta metodología: trabajamos las competencias y habilidades que 

establece el currículo educativo (función social y deontológica del far-

macéutico), y se refuerzan las competencias sociales y cívicas fomen-

tando valores tan importantes como el compañerismo, la solidaridad, el 

compromiso social, el esfuerzo, la empatía, el trabajo en equipo…  

El estudiante debe prepararse un tema de interés social del contenido de 

la asignatura (aprende a documentarse con rigor, a iniciarse en la meto-

dología científica, etc.), lo que permite adquirir competencias y habili-

dades que establecen el currículo educativo (función social y deontoló-

gica del farmacéutico). 

FIGURA 8. Estudiantes con personas adultas mayores, en la Facultad de Farmacia, UCM, 

Madrid. 

 

Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 9. Estudiantes con adolescentes del Instituto Menéndez Pelayo, Getafe (Madrid) 

 

Fuente: elaboración propia 

Como metodología docente, por nuestra parte, se ha utilizado, básica-

mente, un aprendizaje por proyectos (en lo que cada grupo de trabajo 

de unos cuatro estudiantes desarrolla su propio tema o proyecto y en el 

que se compromete a exponerlo, con una presentación en formato Po-

werpoint, con la realización de actividades como juegos didácticos tipo 

Khoot, elaboración de una fórmula magistral o de realización de dilu-

ciones (para explicar el concepto de Homeopatía), entre otras, al colec-

tivo que les correspondiese. A través de tutorías virtuales (aplicación 

Google Meet) con cada uno de estos grupos, o bien presencialmente, el 

profesorado revisa y modela el contenido final de la presentación. De 

esta forma, cada estudiante realiza algo que para él o ella tiene un signi-

ficado, lo cual resulta mucho más sencillo para que adquiera ese cono-

cimiento (que es lo que se conoce como aprendizaje significativo) y que 

sea capaz de transmitirlo y que repercuta en un bien social. 
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También se ha utilizado el Campus Virtual, como un espacio para el 

aprendizaje activo y participativo, en donde se ha creado una página para 

informar de contenido y realización de encuestas, foros, como herra-

mientas útiles. 

FIGURA 10. Presentación sobre Bebidas energéticas (Powerpoint). 

 

Fuente: elaboración propia junto con estudiantes 

FIGURAS 11 y 12. Presentación de un juego didáctico (tipo Kahoot) 
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Fuente: elaboración propia junto con estudiantes 

4. RESULTADOS 

Los resultados que se presentan aquí son preliminares dado que se trata 

de un proyecto piloto y la participación entre el alumnado ha sido limi-

tada (unos 50 estudiantes). En función de los resultados obtenidos se va 

a ampliar la participación a un número más elevado de estudiantes de 

primer curso, así como se va a tratar de extender esta metodología do-

cente a estudiantes del sexto curso del doble grado en Farmacia y Nutri-

ción Humana y Dietética. 

De los datos obtenidos, a través de encuestas anónimas, y del propio 

desarrollo del proyecto, se desprende la aceptación y satisfacción del 

alumnado con la metodología (docente y del ApS), el aprendizaje signi-

ficativo de contenidos y consolidación de actitudes por parte de estos y 

la puesta en valor de una nueva metodología docente en esta materia. 

A continuación, presentamos los resultados de las encuestas de satisfac-

ción realizadas tanto a nuestros estudiantes — tras completar su partici-

pación en el proyecto —, como a los grupos receptores del servicio: 

a) Encuestas realizadas a los estudiantes de primer curso del grado en 

Farmacia. 
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GRÁFICO 1. ¿Ha respondido la experiencia ApS a tus expectativas? 

 

Fuente: Elaboración propia. 

GRÁFICO 2. Respecto al aprendizaje, ¿te ha servido la experiencia para adquirir conoci-

mientos relacionados con la asignatura durante la realización del proyecto? 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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GRÁFICO 3. ¿Ha variado tu consciencia como profesional sanitario después de haber rea-

lizado esta actividad? 

 

Fuente: Elaboración propia. 

GRÁFICO 4. ¿Crees que este proyecto contribuye a mejorar la imagen social de la profe-

sión farmacéutica? 

 

Fuente: Elaboración propia. 

b) Encuestas realizadas a los estudiantes de la ESO (IES Menéndez Pe-

layo, Getafe) 
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GRÁFICO 5. Interés en el contenido de las sesiones 

 

Fuente: Elaboración propia 

GRÁFICO 6. Interés del estudiante con la metodología ApS 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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GRÁFICO 7. ¿Te parece adecuado que sean jóvenes quienes te expliquen temas sobre 

salud? 

 

Fuente: Elaboración propia. 

GRÁFICO 8. ¿Compartes lo que has aprendido con las personas de tu entorno? 

 

Fuente: Elaboración propia. 

c) Cuestionario realizado a los visitantes del Museo (adultos mayores) 
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GRÁFICO 9. Interés de la iniciativa como complemento a la visita al Museo de la Farmacia 

Hispana (UCM) 

 

Fuente: Elaboración propia 

GRÁFICO 10. ¿Le ha resultado de utilidad la información recibida? 

 

Fuente: Elaboración propia 
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GRÁFICO 11. ¿Cree que la forma de ofrecer esta información ha sido adecuada? 

 

Fuente: Elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

La realización de actividades, diseñadas ad hoc, para cada uno de los 

colectivos mencionados (adolescentes y personas mayores) han permi-

tido dar respuesta al cuestionamiento sobre si es conveniente trabajar 

con los estudiantes de Farmacia, desde la primera etapa de su formación, 

como técnicos del medicamento, la concienciación de su carácter de pro-

fesionales sanitarios, así como también de la función social de su profe-

sión. Y si la introducción de la dimensión histórica y deontológica faci-

lita - o no- esta interiorización. 

Paralelamente, la metodología ApS ha demostrado ser adecuada para 

que las y los estudiantes adquirieran los conocimientos y competencias 

contenidos en la ficha docente de la asignatura que figuran en el si-

guiente cuadro adjunto. Dado que la experiencia práctica que han obte-

nido con el servicio realizado ha dado sentido a los contenidos teóricos 

de la asignatura, despertando de ese modo su interés en mayor medida. 
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FIGURA 13. Objetivos específicos de la asignatura Historia de la Farmacia, Legislación y 

Deontología farmacéutica.  

 

Fuente: Ficha docente, curso 2023-2024 pág. 3, que reproduce los objetivos específicos 

de la ficha docente correspondiente al curso académico 2022-2023 que ya no se encuen-

tra disponible en la web. Accesible en: http://147.96.70.122/Web/Programa/2023-

2024/803509.pdf 

6. CONCLUSIONES 

La monitorización de la realización de las actividades desarrolladas, in-

dividualmente consideradas y de manera global, ha puesto de mani-

fiesto, como se muestra en los gráficos insertados más arriba, que este 

tipo de metodología resulta muy adecuada para la obtención de los ob-

jetivos propuestos, tanto a nivel académico como del servicio a la co-

munidad.  

Las y los estudiantes que han participado en el proyecto han manifestado 

claramente su satisfacción en cuanto a la adquisición de conocimientos 

y habilidades y también en cuanto al reconocimiento y autopercepción 

de su condición de profesionales de la salud y técnico del medicamento.  

Por otra parte, la comunidad receptora del servicio (profesores y estu-

diantes de ESO y visitantes del Museo), a través de encuestas anónimas, 

como también demuestran los gráficos correspondientes ya adjuntos, 

han manifestado una excelente aceptación de esta iniciativa. 
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Finalmente, el personal docente y la conservadora del Museo de la Far-

macia Hispana han experimentado los aspectos positivos de esta meto-

dología que no sólo nos ha servido para transmitir los contenidos a nues-

tro estudiantado, de una manera alternativa, sino que ha supuesto una 

mejora muy relevante en la relación docente-estudiante, que resulta es-

pecialmente útil establecer desde los primeros cursos de cualquier grado 

y, además, un aprendizaje recíproco muy enriquecedor para los profe-

sionales de la docencia. 

Muestra del buen ambiente creado es la foto que insertamos más abajo, 

tomada durante la celebración (fase inherente y obligatoria de todos los 

proyectos de ApS que se realizan en la UCM), evento en el cual, además 

de realizar de entrega de diplomas de participación en este proyecto, 

compartimos la satisfacción por el trabajo realizado. 

FIGURA 14. Imagen de algunos miembros del proyecto ApS: Tu Farmacia de cabecera. 

 

Fuente: Imagen tomada durante el acto de celebración y entrega de diplomas. Facultad 

de Farmacia (UCM), que tuvo lugar el 8 de mayo de 2023. 
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CAPÍTULO 30 
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1. INTRODUCCIÓN 

La Fisioterapia como disciplina científica y de carácter sanitario 

(Cuevas-Mons Finat & Stappaerts, 2004; Grillo Pérez & López Pérez, 

2016)cuenta con múltiples particularidades, especialmente en lo refe-

rente al proceso formativo por el que pasan los estudiantes que debe 

sustentarse en una amplia base, en la que prima la traslación clínica con 

el fin de acercarnos al entorno profesional futuro (Paz Lourido & Talón 

Bermejo, 2003; Serrano Gisbert, Serrano Gisbert, Albaladejo Monreal, 

& García Madrid, 2000).  

Tal es así que los contenidos de los estudios del Grado en Fisioterapia 

deben adecuarse a las necesidades actuales y dotar al estudiante, futuro 

fisioterapeuta, de los conocimientos necesarios para su práctica clínica, 

partiendo también de la imperiosa necesidad de fomentar el pensamiento 

crítico entre el alumnado (Torres-Merchán & Martínez-Pérez, 2011), 

garantizando la adquisición de competencias específicas de sus respec-

tivos programas de estudios, así como las competencias transversales 

comunes (Buzón-García, 2005; Cabra Torres, 2008; Cuevas-Mons Finat 

& Stappaerts, 2004). 
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La aproximación a casos clínicos concretos fomenta la visión crítica y 

la capacidad del alumno para diseñar programas específicos de actua-

ción, más aún cuando en las circunstancias recientes el marco educativo 

necesita adaptarse a nuevos entornos y realidades (Giancarlo et al., 

2021; Tejedor Calvo, Cervi, Tusa, & Parola, 2020; Torres-Merchán & 

Martínez-Pérez, 2011). 

En este marco, se apuesta por el diseño de casos clínicos como una he-

rramienta fundamental para la aproximación a la práctica asistencial ca-

racterística de los fisioterapeutas, y como un medio de trabajo a través 

del cual sea posible desarrollar un proceso de innovación en las aulas 

universitarias (Buzón-García, 2005; Calzadilla, 2002; Fernández Torres, 

Chamizo Sánchez, & Sánchez Villarrubia, 2021; Tejedor Calvo et al., 

2020).  

Simultáneamente es posible llevar a cabo una acción de desarrollo y fo-

mento del uso de recursos tecnológicos de carácter virtual como eje cen-

tral para la implantación del aprendizaje colaborativo (Calzadilla, 2002; 

Carrió Pastor, 2007; Giancarlo et al., 2021; Lavigne, Vasoncelos, Javier, 

& McAnally, 2012; Molina, Valencia-Peris, & Gómez-Gonzalvo, 

2016), en especial en necesidades de aplicación singular de la modalidad 

de aprendizaje a distancia, coordinando la actuación en clase con la in-

tervención autónoma de forma asíncrona (Dueñas, Salazar, Ojeda, de 

Sola, & Failde, 2016; García-Peñalvo, 2020; Tauber, 2020; Tejedor 

Calvo et al., 2020; Torrecillas Bautista, 2020). 

La intención directa del desarrollo de casos clínicos es fomentar la par-

ticipación activa del alumnado, vinculando todo ello a la actividad clí-

nica, de tal modo que el alumno se familiarice con realidades clínicas 

concretas como ocurre en los casos clínicos característicos del entorno 

de la Fisioterapia Pediátrica (Fernández-Gutiérrez, Apolo-Arenas, 

Martínez-García, & Caña-Pino, 2015; Yagüe Sebastián & Yagüe 

Sebastián, 2002). 

2. OBJETIVOS 

La aplicación de casos clínicos en el contexto formativo de la Fisiotera-

pia Pediátrica y su diseño específico por parte del alumnado asistido por 
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el profesorado surge y se implanta con el objetivo de fomentar la adqui-

sición de competencias específicas del aprendizaje.  

Del mismo modo, es posible reseñar otras metas secundarias u objetivos 

derivados tales como estimular la participación del alumnado, tratando 

de potenciar el desarrollo de la metodología de aprendizaje colaborativo, 

la toma de decisiones y la translación clínica de lo aprendido en clase, 

adoptando un rol eminentemente activo. 

Así mismo, el programa trata de potenciar el trabajo autónomo de los 

estudiantes y que estos se vean implicados, como futuros fisioterapeutas 

en diseñar estrategias de valoración e intervención en el entorno de la 

Fisioterapia Pediátrica 

3. METODOLOGÍA 

El programa de estudios del Grado en Fisioterapia en la Escuela Univer-

sitaria de Osuna incluye la asignatura de Fisioterapia Pediátrica en el 

segundo cuatrimestre del cuarto curso. Por lo tanto, en el curso acadé-

mico 2022/2023 la asignatura de Fisioterapia Pediátrica fue impartida 

por el Prof. Dr. Jorge Manuel Góngora Rodríguez entre los meses de 

febrero y junio de 2023. 

La asignatura consta de una distribución de contenidos teóricos y su co-

rrespondiente parte práctica en talleres clínicos. En la parte teórica el 

equipo docente sienta las bases de la información relativa a las caracte-

rísticas propias de la Fisioterapia Pediátrica y los contenidos se centran 

en distintas entidades clínicas que pueden encontrarse en el entorno pe-

diátrico, detallando los elementos diferenciales de cada trastorno, y las 

herramientas necesarias para la valoración y propuestas de tratamiento 

en este tipo de pacientes. 

Seguidamente, en las clases prácticas en grupos reducidos se lleva a 

cabo la puesta en marcha de dichas maniobras de valoración y trata-

miento a través del trabajo por equipos o parejas, poniendo en práctica 

estas técnicas con modelos anatómicos simulados, adoptando el rol de 

paciente ficticio y fisioterapeuta entre compañeros y elaborando pro-

puestas mediante el diseño de casos clínicos. Todo el contenido 
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desarrollado en las prácticas iba asociado a la elaboración de un registro 

personal en el denominado “Diario de Prácticas” donde cada alumno 

debía completar el trabajo visto en las aulas. 

Dentro de las sesiones de prácticas de Fisioterapia Pediátrica de la Es-

cuela Universitaria de Osuna se plantea la realización de actividades por 

parejas, debiendo desarrollar casos clínicos específicos. Cada pareja de 

alumnos propone las características e información clínica de un paciente 

ficticio, en el marco de trastornos pediátricos de carácter respiratorio o 

neurológico, estableciendo las herramientas de valoración y tratamiento 

oportunas según los contenidos vistos previamente en las clases teóricas 

y prácticas precedentes. 

En concreto se potenció la realización de estas tareas en las clases prác-

ticas correspondientes a las unidades de conocimiento de “Abordaje fi-

sioterapéutico en las principales patologías respiratorias”, donde los 

trastornos obstructivos, y la broquiolitis especialmente, son predomi-

nantes, y en lo referente al bloque temático de “Abordaje fisioterapéu-

tico en las principales patologías neurológicas”, centrado principal-

mente en la parálisis cerebral infantil. 

Agrupados en parejas, los estudiantes contaban con la información apor-

tada por el docente con relación a las patologías citadas anteriormente, 

con acceso al material de estudio en la plataforma de campus virtual, y 

con la posibilidad de consultar información en las bases de datos de re-

ferencia en Ciencias de la Salud, además de tener a su disposición en el 

taller de prácticas todo el material necesario para poner en práctica las 

maniobras de valoración y tratamiento de forma ficticia entre los propios 

discentes. 

Con todo ello, cada pareja realizó un trabajo autónomo consistente en 

diseñar la historia clínica de un paciente ficticio que presentase parálisis 

cerebral infantil y de otro paciente con alteración de carácter respirato-

ria, debiendo señalar datos concretos de cada paciente y algún tipo de 

propuesta alternativa de tratamiento que resultase novedosa.  

Para cada caso clínico los alumnos debían acompañar la información del 

paciente con soporte audiovisual (fotografías o vídeos de los ejercicios 

propuestos como ejemplo de tratamiento para cada uno de los supuestos 
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pacientes) a incorporar en su cuaderno de prácticas que entregarían por 

medio de la plataforma de recursos virtuales. 

Con respecto a la Parálisis Cerebral Infantil era preciso señalar un nom-

bre ficticio y edad del paciente, seguido de la información específica de 

la etiología o causas de su alteración psicomotora, indicando los déficits 

específicos de dicho trastorno y el grado de afectación en función el pa-

trón en disfunción predominante, las áreas corporales implicadas y el 

grado en el que podría identificarse al paciente según sus destrezas en el 

sistema de clasificación de función motora gruesa (GMFCS: Gross Mo-

tor Function Classification System), lo cual podría considerarse la tipo-

logía de la afectación. 

Tomando dicha referencia los alumnos debían hacer la propuesta de ma-

niobras y ejercicios concretos de tratamiento para los pacientes que ha-

bían sugerido y del mismo modo debían preparar el material con la ejem-

plificación de todo ese contenido.  

Al igual que en los casos de Parálisis Cerebral Infantil, para los casos 

clínicos de Fisioterapia Respiratoria los estudiantes tenían que indicar la 

información más relevante de sus supuestos pacientes, lactantes con un 

síndrome o alteración respiratoria, y su tratamiento. 

Al término de cada una de las sesiones prácticas se llevó a cabo una 

puesta en común y su correspondiente foro de debate, donde guiados por 

el profesor los alumnos, los alumnos debían exponer y comentar cada 

caso clínico diseñado. 

Se recogieron los resultados más significativos de las propuestas desa-

rrolladas en cada uno de los tres grupos de prácticas, los cuales son ex-

puestos en el apartado correspondiente a resultados, destacando la ver-

tiente novedosa seguida por los alumnos. 

También se indica y se recoge la interpretación de los resultados acadé-

micos obtenidos en las calificaciones finales de la asignatura y en las 

calificaciones parciales de la entrega de las tareas en el citado cuaderno 

de prácticas. Así como el seguimiento de la satisfacción del alumnado 

que se expresó a través de una escala numérica. 
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4. RESULTADOS 

En líneas generales, sería posible considerar que los resultados obteni-

dos en este proyecto basado en el “Diseño de Casos Clínicos como He-

rramienta de Aprendizaje en el Grado en Fisioterapia” son satisfactorios 

y dan respuesta a los objetivos planteados.  

Se alcanzó una buena acogida de la metodología propuesta entre los es-

tudiantes. El trabajo por parejas y la puesta en común de casos clínicos 

desarrollados fomentó el aprendizaje colaborativo. 

El número de alumnos matriculados en la asignatura fue de 57 estudian-

tes, de los cuales todos ellos completaron las sesiones prácticas de la 

materia (requisito indispensable para superar la asignatura de Fisiotera-

pia Pediátrica), igualmente la totalidad del alumnado completó y entregó 

de manera virtual el cuaderno “Diario de Prácticas” con material espe-

cífico de cada sesión de trabajo en el taller de prácticas, y 56 de los 57 

alumnos concurrieron a la convocatoria de junio de 2023. 

De entre los casos clínicos propuestos entre las parejas de alumnos de 

cada grupo es posible destacar de forma resumida los diseños llevados 

a cabo por algunos de ellos, siendo especialmente reseñables las inno-

vaciones en el tratamiento sugerido. 

A continuación, se indican algunos de estos casos clínicos:  

‒ Caso clínico 1 Parálisis Cerebral: 

Edad del paciente: años 

Etiología PCI: de origen perinatal (hipoxia durante el parto) 

Signos clínicos: se 0bserva ausencia de movilidad de carácter espontá-

neo, especialmente en las extremidades inferiores, predominan los mo-

vimientos en el hemicuerpo izquierdo, en contraposición, rigidez en el 

hemicuerpo derecho, con déficit en el control del movimiento cefálico. 

Tipología: 

Clasificación topográfica: hemiparesia derecha 

Predominio: parálisis cerebral espástica 
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GMFCS: Nivel II 

Tratamiento: el objetivo primordial es alcanzar un aumento de la fun-

cionalidad, se procura establecer adaptaciones para hacer posible la 

deambulació. Partiendo de las directrices de las metodologías de Le Me-

tayer y Vojta se busca desarrollar la resistencia aeróbica, así como los 

niveles de fuerza que acompañen a un incremento del rango de movili-

dad articular, tratando de evitar las retracciones musculoesqueléticas y 

normalizar el tono muscular.  

‒ Caso clínico 2 Parálisis Cerebral: 

Edad del paciente: 4 años 

Etiología PCI: origen de carácter perinatal asociado a prematuridad y 

bajo peso (factores de riesgo) 

Signos clínicos: niño considerado de alto riesgo en las valoraciones pre-

vias. Se objetiva hipertonía tanto en los miembros superiores como in-

feriores, concretamente es posible observar la disposición de los miem-

bros inferiores en rotación interna y aducción de caderas, y flexión de 

codo en miembros superiores. También presenta hipotonía de tronco, 

reflejo miotático y de Babinski positivos, espasticidad en grado 4 de la 

escala de Ashworth modificada.  

Igualmente, destaca el pie derecho en equino, y en los referente a las 

desviaciones rotacionales de las extremidades inferiores aparece ante-

versión femoral y torsión tibial con asimetría de miembros inferiores. 

Tipología: 

Clasificación topográfica: tetraparesia 

Predominio: parálisis cerebral espástica 

GMFCS: nivel V 

Tratamiento: se toma con referencia una propuesta que parte de las téc-

nicas de inhibición y normalización del tono muscular propias del con-

cepto Bobath, esto incluye movilización de las extremidades y facilita-

ción del movimiento. Se incluyen maniobras para la estimulación sen-

sorial fina y la motricidad gruesa, y el control de la posición de 
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sedestación mantenida por medio de ejercicios en colchoneta y por me-

dio de un rodillo. Gracias al uso de una pelota tipo fitball se apuesta por 

favorecer el aporte de los estímulos propioceptivos y las reacciones de 

enderezamiento del tronco.  

‒ Caso clínico 3 Parálisis Cerebral: 

Edad del paciente: 6 años 

Etiología PCI: origen congénito asociado a enfermedad metabólica  

Signos clínicos: antecedentes de convulsiones, movimientos descontro-

lados. Durante la fase de valoración por parte del equipo interdisciplinar 

se encuentran déficits en la deglución, reducción del rango de movilidad 

articular, dificultades de aprendizaje, y alteraciones de sensibilidad su-

perficial y profunda. Presenta un predominio del patrón flexor y prona-

ción en la extremidad superior derecha y en el tríceps sural en la extre-

midad inferior, todo ello asociado cambios de tipo espástico. 

Tipología: 

Clasificación topográfica: hemiparesia derecha 

Predominio: parálisis cerebral espástica 

GMFCS: nivel II 

Tratamiento: el proceso de tratamiento puede quedar establecido en fun-

ción de sus metas a corto y largo plazo, en primer término, la interven-

ción pasa por aumentar el reclutamiento muscular y la fuerza, así como 

potenciar el control de movimiento de las extremidades. Posteriormente, 

a largo plazo, la intención es mejorar el patrón de la marcha, favorecer 

el desarrollo coordinativo y el equilibrio tanto en estática como en diná-

mica. Por otra parte, cabe la posibilidad de desarrollar las habilidades 

específicas para las actividades de la vida cotidiana. Los ejercicios con-

cretos a incluir pasarían por el trabajo en paralelas, escalera y planos 

inestables partiendo de las premisas del concepto Bobath. 

‒ Caso clínico 4 Parálisis Cerebral: 

Edad del paciente: 3 años 

Etiología PCI: perinatal debido a sufrimiento fetal e hipoxia en el parto 
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Signos clínicos: dificultad para la coordinación de movimientos y défi-

cits concretos de motricidad fina. Su historial refleja antecedentes de 

prematuridad y bajo peso. Se analiza hipertonía extensora y aductora 

predominante en las extremidades inferiores. 

Tipología: 

Clasificación topográfica: diplejía de carácter espástico. 

Predominio: afectación predominante en las extremidades inferiores, 

junto a un leve compromiso de los miembros superiores. 

GMFCS: nivel IV  

Tratamiento: dado el tipo de afectación que predomina en este paciente 

el objetivo prioritario pasa por alcanzar una posición de sedestación con-

fortable, partiendo de la cual sea posible desarrollar las transferencias.  

Del mismo modo, se trata también de fomentar la interacción con el en-

torno que le rodea de la forma más autónoma posible. Esta propuesta de 

protocolo de intervención en Parálisis Cerebral incorpora la acuaterapia 

o ejercicio terapéutico en el medio acuático, para desarrollar el trata-

miento aprovechando las propiedades térmicas y mecánicas del agua, de 

modo que sea posible estimular el movimiento de las extremidades in-

feriores gracias a la capacidad de flotación.  

‒ Caso clínico 5 Parálisis Cerebral: 

Edad del paciente: 4 años 

Etiología PCI: origen congénito asociado a alteración metabólica y tra-

tamiento farmacológico en el periodo de gestación  

Signos clínicos: el paciente presenta una hipertonía muscular marcada 

que se acompaña de movimientos de tipo espasmódico y déficits en el 

rango de movilidad articular en todo el lado afecto. Se observan limita-

ciones en el equilibrio y la capacidad de coordinación de los movimien-

tos que, junto a la preferencia por la movilidad de uno de los hemicuer-

pos, dificulta la independencia funcional para las traslaciones. 

Tipología: 

Clasificación topográfica: hemiparesia izquierda 



‒ 537 ‒ 

Predominio: parálisis cerebral espástica 

GMFCS: nivel II 

Tratamiento: la propuesta de intervención parte especialmente del juego 

como herramienta terapéutica dentro de los programas de ejercicio tera-

péutico, esto se hace posible siguiendo los fundamentos del concepto 

Bobath, con la estimulación con una pelota fitball, también se incorpo-

ran técnicas de inhibición para el control de la espasticidad, con manio-

bras de streching, movilizaciones y estímulos directos sobre la región 

más afectada. Se busca mantener el equilibrio y potenciar los cambios 

de posición que permitan llevar a cabo tareas funcionales con manteni-

miento de la bipedestación.  

‒ Caso clínico 6 Parálisis Cerebral 

Edad del paciente: 7 años 

Etiología PCI: origen postnatal asociada a traumatismo craneoencefá-

lico a los 3 años. 

Signos clínicos: falta de equilibrio y alteraciones en la coordinación de 

movimientos, tendencia a la hipotonía muscular, dificultad el aprendi-

zaje y limitación en el lenguaje. 

Tipología: 

Clasificación topográfica: hemiparesia izquierda 

Predominio: parálisis cerebral atáxica 

GMFCS: nivel III 

Tratamiento: La propuesta surge tomando la base de principios del con-

cepto Bobath para alcanzar una movilidad progresiva y adquirir las habi-

lidades para el cambio de posición (de decúbito prono a sedestación, de 

decúbito supino a sedestación, volteos, posición de sirena a apoyo en ro-

dillas). De mismo modo, se incorporan maniobras de Perfetti para la re-

educación de la sensibilidad, la mejora de la motricidad fina y el aprendi-

zaje. El objetivo global de tratamiento es incrementar el rango de movili-

dad articular y la fuerza asociada, junto con el estímulo para el equilibrio 
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y la coordinación que permitan implementar la funcionalidad, para que la 

independencia en las actividades básicas de la vida diaria sea mayor. 

Junto a estas propuestas de casos clínicos especialmente destacadas en 

el marco de seguimiento y enseñanza de las características de la Parálisis 

Cerebral y su tratamiento en el contexto de la Fisioterapia Pediátrica, es 

preciso reseñar que los resultados académicos obtenidos por el alum-

nado en las pruebas de evaluación fueron ampliamente satisfactorios, 

con un amplio número de aprobados. De igual forma el grado de satis-

facción fue elevado. 

5. DISCUSIÓN 

Tomando como referencia los objetivos inicialmente propuestos, y con-

siderando los resultados obtenidos, tanto a nivel académico como de sa-

tisfacción, así como en la valoración de las propias propuestas de casos 

clínicos recogidos, se abre la puerta a considerar que la metodología 

aplicada en este programa docente da respuesta a las metas estipuladas 

inicialmente. 

En vista del diseño de los casos clínicos cabe indicar que se ha fomen-

tado la adquisición de competencias específicas del aprendizaje relacio-

nado con el tratamiento de Fisioterapia en el entorno Pediátrico, incen-

tivando la participación directa de los estudiantes y fomentando el pro-

ceso autónomo de aprendizaje colaborativo (Barkley, Cross, & Major, 

2012; Giancarlo et al., 2021; Reyes-Cabrera & Reyes-Cabrera, 2022).  

Esto es importante en el marco de educación superior que nos ocupa 

(Molina et al., 2016; Torres-Merchán & Martínez-Pérez, 2011), y tam-

bién se aprovecha como parte del acceso a la modalidad de trabajo vir-

tual, tan relevante en circunstancias de aislamiento que obligan a hacer 

uso de este tipo de tecnologías. 

Además, la creación de material audiovisual específico(Aguiar, 

Velázquez, & Aguiar, 2019; Salinas Ibáñez, 2004; Tejedor Calvo et al., 

2020) de los tratamientos propuestos permite que los alumnos cuenten 

con dichas fotografías y vídeos para estudiar de cara a la evaluación y a 

su práctica profesional posterior, pueden también intercambiar material 
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e incluso valorar los cambios que harían en un futuro cuando traten de 

forma directa con pacientes reales. 

Una de las principales limitaciones de esta metodología es la falta de 

experiencia del alumnado para desarrollar los casos clínicos con profun-

didad, sin embargo, dicha circunstancia se compensa con la intervención 

y dirección oportuna por parte del profesorado. 

6. CONCLUSIONES 

Partiendo del programa de trabajo diseñado y llevado a cabo para la do-

cencia y adquisición de competencias en la asignaturas de Fisioterapia 

Pediátrica a través del diseño de casos clínicos por parte del alumnado 

de la asignatura, es posible concluir que la inclusión de casos clínicos 

en las prácticas de Fisioterapia Pediátrica y el diseño de los mismos por 

parte de los estudiantes fomenta la adquisición de competencias trans-

versales y específicas propias del programa de estudios. 

Gracias a esta modalidad dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje 

se fomenta la participación y la implicación de los discentes en el diseño 

de contenidos bajo la supervisión de los docentes y se obtienen resulta-

dos positivos en los niveles de satisfacción del alumnado y en los resul-

tados académicos. 

Así pues, los alumnos terminan sus estudios siendo conocedores de las 

características clínicas principales y las opciones de tratamiento a desa-

rrollar en su futura práctica clínica asistencial en el entorno profesional. 
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convertirse en fisioterapeutas capacitados profundamente para ejercer su 

actividad profesional. 

8. REFERENCIAS 

Aguiar, B. O., Velázquez, R. M., & Aguiar, J. L. (2019). Innovación docente y 

empleo de las TIC en la Educación Superior. Revista Espacios, 40(2), 8. 

Barkley, E. F., Cross, K. P., & Major, C. H. (2012). Técnicas de aprendizaje 

colaborativo: Manual para el profesorado universitario (2nd ed.). 

Madrid: Ediciones Morata, S.L. Retrieved from 

https://books.google.es/books?hl=es&lr=&id=R5ojEAAAQBAJ&oi=fnd

&pg=PA7&dq=aprendizaje+colaborativo+universidad&ots=sq-

Oxl3SSI&sig=kUgb2_E0hhY9yqFhUAmALqUlRLU#v=onepage&q=ap

rendizaje colaborativo universidad&f=false 

Buzón-García, O. (2005). La incorporación de plataformas virtuales a la 

enseñanza: una experiencia de formación on-line basada en 

competencias. Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa - 

RELATEC, 4(1), 77–100. Retrieved from 

https://relatec.unex.es/article/view/183 

Cabra Torres, F. (2008). La evaluación y el enfoque de competencias: Tensiones, 

limitaciones y oportunidades para la innovación docente en la 

universidad. Revista Escuela de Administración de Negocios, 63, 91–105. 

Calzadilla, M. E. (2002). Aprendizaje colaborativo y tecnologías de la 

información y la comunicación. Revista Iberoamericana de Educación, 

29(1), 1–10. https://doi.org/10.35362/RIE2912868 

Carrió Pastor, M. L. (2007). Ventajas del uso de la tecnología en el aprendizaje 

colaborativo. Revista Iberoamericana de Educación, 41(4), 1–10. 

https://doi.org/10.35362/rie4142447 

Cuevas-Mons Finat, M., & Stappaerts, K. (2004). Definición de competencias y 

perfiles profesionales. Jornadas Sobre Fisioterapia: Con Un Pie En El 

Pasado, Camino Del Futuro, 45–60. 

Dueñas, M., Salazar, A., Ojeda, B., de Sola, H., & Failde, I. (2016). Aplicación y 

evaluación de los métodos de aprendizaje activo colaborativo en la 

docencia de Salud Pública en Fisioterapia. Educación Médica, 17(4), 

164–169. https://doi.org/10.1016/J.EDUMED.2016.05.001 

Fernández-Gutiérrez, C., Apolo-Arenas, M. D., Martínez-García, Y., & Caña-

Pino, A. (2015). Efectos de la hipoterapia en la estabilidad postural en 

parálisis cerebral infantil: a propósito de un caso clínico. Fisioterapia, 

37(3), 135–139. https://doi.org/10.1016/J.FT.2014.10.002 



‒ 541 ‒ 

Fernández Torres, M. J., Chamizo Sánchez, R., & Sánchez Villarrubia, R. (2021). 

Universidad y pandemia: la comunicación en la educación a distancia. 

Ámbitos. Revista Internacional de Comunicación, 52(52), 156–174. 

https://doi.org/10.12795/ambitos.2021.i52.10 

García-Peñalvo, F. J. (2020). El reto de las Instituciones Educativas ante la 

pandemia COVID-19. https://doi.org/10.5281/zenodo.4104425 

Giancarlo, J., Contreras, T., Rosa, ;, Medina Sandoval, J., Sofía, B., Bazan, R., & 

Vanessa, Y. (2021). Trabajo y Aprendizaje Colaborativo en la 

Universidad. Aproximaciones en Pandemia. IGOBERNANZA, 4(16), 

88–104. https://doi.org/10.47865/IGOB.VOL4.2021.152 

Grillo Pérez, M., & López Pérez, A. (2016). La Fisioterapia: sus orígenes y su 

actualidad. Acta Médica Del Centro, 10(3), 88–90. Retrieved from 

http://www.revactamedicacentro.sld.cu/index.php/amc/article/view/692 

Lavigne, G., Vasoncelos, M., Javier, O., & McAnally, L. (2012). Exploración 

preliminar del aprendizaje colaborativo dentro de un entorno virtual. 

Actualidades Investigativas En Educación, 12(3), 1–20. Retrieved from 

https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44723985007 

Molina, P., Valencia-Peris, A., & Gómez-Gonzalvo, F. (2016). Innovación 

Docente en Educación Superior: Edublogs, Evaluación Formativa y 

Aprendizaje Colaborativo. Revista de Currículum y Formación Del 

Profesorado, 20(2), 432–449. Retrieved from 

http://www.ugr.es/local/recfpro/rev202COL24.pdf 

Paz Lourido, B., & Talón Bermejo, A. (2003). Concepción de la docencia 

universitaria como base a la formación del profesorado en fisioterapia. 

Fisioterapia, 25(3), 181–185. https://doi.org/10.1016/S0211-

5638(03)73054-5 

Reyes-Cabrera, W., & Reyes-Cabrera, W. (2022). Gamificación y aprendizaje 

colaborativo en línea: un análisis de estrategias en una universidad 

mexicana. ALTERIDAD.Revista de Educación, 17(1), 24–35. 

https://doi.org/10.17163/ALT.V17N1.2022.02 

Salinas Ibáñez, J. (2004). Innovación docente y uso de las TIC en la enseñanza 

universitaria. RUSC, Universities & Knowledge Society, 1(1), 16. 

Serrano Gisbert, M. F., Serrano Gisbert, T., Albaladejo Monreal, D., & García 

Madrid, J. L. (2000). Evolución del concepto “Fisioterapia” en 

estudiantes de la diplomatura de Fisioterapia. Fisioterapia (Madr., Ed. 

Impr.), 22(2), 102–110. 

Tauber, F. (2020). Derecho a la educación en tiempos de pandemia. In Material 

audiovisual aportado por el Centro de Producción Multimedial 

(CEPROM). 



‒ 542 ‒ 

Tejedor Calvo, S., Cervi, L., Tusa, F., & Parola, A. (2020). Educación en tiempos 

de pandemia: reflexiones de alumnos y profesores sobre la enseñanza 

virtual universitaria en España, Italia y Ecuador. Revista Latina de 

Comunicación Social, ISSN-e 1138-5820, No. 78, 2020, Págs. 1-21, (78), 

1–21. Retrieved from 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7625686&info=resume

n&idioma=SPA 

Torrecillas Bautista, C. (2020). El reto de la docencia online para las 

universidades públicas españolas ante la pandemia del Covid-19. 

Torres-Merchán, N. Y., & Martínez-Pérez, L. F. (2011). Desarrollo de 

pensamiento crítico en estudiantes de Fisioterapia, a partir del estudio de 

las implicaciones sociocientíficas de los xenobióticos. Tecné, Epistema y 

Didaxis: TED, 29, 65–84. 

Yagüe Sebastián, M. P., & Yagüe Sebastián, M. M. (2002). Tratamiento 

fisioterápico en la parálisis cerebral dentro del ámbito educativo: a 

propósito de un caso clínico. Fisioterapia, 24(4), 196–205. 

https://doi.org/10.1016/S0211-5638(02)73005-8 

  



‒ 543 ‒ 

CAPÍTULO 31 

EL JUEGO COMO HERRAMIENTA TERAPÉUTICA EN  

FISIOTERAPIA PEDIÁTRICA 

JORGE MANUEL GÓNGORA RODRÍGUEZ 

Fisioterapeuta 

Máster en Fisioterapia Deportiva 

Máster en Actividad Física y Salud 

Doctor en Ciencias de la Salud por la Universidad de Cádiz 

Docente en el Grado en Fisioterapia - Facultad de Enfermería y Fisioterapia 
(Universidad de Cádiz) 

Docente en el Grado en Fisioterapia - Escuela Universitaria de Osuna 

 (Universidad de Sevilla) 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La Fisioterapia puede definirse como el conjunto de medio físicos apli-

cados en el tratamiento de las disfunciones psicofísicas, especialmente 

de carácter musculoesquelético, partiendo de una adecuada valoración y 

diagnóstico (Cuevas-Mons Finat & Stappaerts, 2004; Estatutos 

Generales del Consejo General de Colegios de Fisioterapeutas, 2002). 

Como disciplina universitaria en continuo crecimiento y desarrollo debe 

adaptarse a los nuevos requerimientos existentes (“Cartera de Servicios 

recogida en información sobre Centros de Fisioterapia para usuarios en 

colfisio.org,” 2020; Chillón Martínez, Rebollo Roldán, & Meroño 

Gallut, 2008; García-González et al., 2021; Meroño Gallut & Rebollo-

Roldán, 2013; Somoza Argibay & Valiño Castedo, 2006). Así pues, 

fruto de la evolución histórica del ejercicio profesional, y aún sin contar 

con especialidades específicamente reconocidas, la labor de los fisiote-

rapeutas, y en consecuencia del proceso formativo de los estudiantes, se 

ha ido adaptando periódicamente a las particularidades concretas de dis-

tintos grupos de pacientes que podamos encontrar (Meroño Gallut & 

Rebollo-Roldán, 2013; Rodríguez Rojas & Sarmiento Castillo, 2012).  
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Por lo tanto, la Fisioterapia en el entorno pediátrico debe basarse en la 

evidencia científica y proporcionar los elementos fundamentales para la 

recuperación funcional de los pacientes de un grupo poblacional tan es-

pecífico.  

En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se está 

produciendo una adaptación de las titulaciones universitarias (Aguiar, 

Velázquez, & Aguiar, 2019; Cabra Torres, 2008; Esteban & Sánchez, 

2005; Molina, Valencia-Peris, & Gómez-Gonzalvo, 2016), lo cual se 

lleva a cabo de forma pareja a un crecimiento exponencial de las herra-

mientas tecnológicas que dan lugar a un mayor uso de las tecnologías de 

la información y la comunicación (Aguiar et al., 2019; Ausín, Abella, 

Delgado, & Hortigüela, 2016; Carrió Pastor, 2007; Molina et al., 2016; 

Salinas Ibáñez, 2004) y la implantación de nuevas tendencias educativas 

y de innovación docente (Lerís López & Sein-Echaluce Lacleta, 2009; 

Lillo Zúñiga, 2013; Mauri, Coll, & Onrubia, 2007; Muñoz, Cárdenas-

Rodríguez, & Terrón-Caro, 2017). 

Todas estas circunstancias se han hecho patentes y más presentes por 

medio de las adaptaciones de obligado cumplimiento derivadas del mo-

delo de docencia a distancia fruto de la reciente situación de pandemia 

(Fernández Torres, Chamizo Sánchez, & Sánchez Villarrubia, 2021; 

Finkelstein, 2020; Ordorika, 2020; Tauber, 2020; Tejedor Calvo, Cervi, 

Tusa, & Parola, 2020; Torrecillas Bautista, 2020). En dicho contexto fue 

preciso alcanzar una respuesta que dotase a docentes y discentes de ins-

trumentos para poder seguir completando el proceso de enseñanza-

aprendizaje (Fardoun, González, Collazos, & Yousef, 2020; Tejada 

Fernández, 2002). 

De esta forma entran también en juego las opciones de aprendizaje co-

laborativo (Barkley, Cross, & Major, 2012; Calzadilla, 2002; Compte 

Guerrero & Sánchez del Campo Lafita, 2019; Dueñas, Salazar, Ojeda, 

de Sola, & Failde, 2016; Jarauta-Borrasca & Beatriz, 2014)o las nuevas 

tendencias de gamificación (Jiménez Sánchez, Lafuente Ureta, Ortiz 

Lucas, Bruton, & Millán Luna, 2017; Reyes-Cabrera & Reyes-Cabrera, 

2022). 
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Partiendo de toda esa base, es conveniente destacar que el estudiante de 

Fisioterapia a lo largo de su formación se aproxima a las características 

propias de distintos tipos de pacientes con sus características y particu-

laridades, entre los que adquiere relevancia el paciente pediátrico. Te-

niendo en cuenta y entendiendo que, entre las particularidades del pa-

ciente pediátrico es especialmente importando reforzar la adherencia te-

rapéutica gracias al diseño de actividades de carácter recreativo que pue-

den fomentar la realización de ejercicio con fines terapéuticos. 

2. OBJETIVOS 

La implantación de una metodología de innovación docente que familia-

rice a los alumnos del Grado en Fisioterapia con el uso del juego como un 

instrumento o herramienta terapéutica para efectuar los tratamientos en el 

entorno de la Fisioterapia Pediátrica nace con la intención de aproximar 

al estudiante de Fisioterapia a la gamificación del ejercicio terapéutico. 

En la misma línea, se pretende fomentar la creatividad del alumno para 

diseñar actividades específicas de tratamiento, y que se este modo sea 

posible crear e implementar de forma concreta estrategias que fomenten 

la adherencia terapéutica. Esta circunstancia se hace más notable y rese-

ñable cuando la aplicación del juego o la gamificación de la sesión de 

tratamiento revierte sobre los pacientes pediátricos, y también guarda 

vínculo directo con la posibilidad de que el uso del juego se traslade al 

propio proceso formativo del estudiante de Fisioterapia, pudiendo rela-

cionarse incluso con el uso de los nuevos recursos virtuales que parten 

de las tecnologías de la información y la comunicación. 

De igual manera, se plantea involucrar de forma más directa a los estu-

diantes en el diseño de las sesiones clínicas, de forma que se desarrolle 

un proceso de puesta en común, intercambio de ideas, y se refuerce la 

tendencia del aprendizaje colaborativo.  

En este mismo punto surge como objetivo específico que el alumnado 

adquiera la capacidad de elaboración de supuestos prácticos y que se lleva 

a cabo el desarrollo de entornos adaptados de simulación clínica, a través 

de los cuales los docentes trasladen a los discentes los escenarios futuros 

a los que hacer frente en su práctica profesional, todo ello partiendo del 
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uso derivado de herramientas virtuales que fomenten la adquisición de 

competencias transversales y el uso de los recursos tecnológicos. 

3. METODOLOGÍA 

La implantación de “El Juego como Herramienta Terapéutica en Fisiote-

rapia Pediátrica” tuvo lugar en la asignatura de Fisioterapia Pediátrica 

dentro del proceso formativo de los estudiantes del Grado en Fisioterapia 

en la Escuela Universitaria de Osuna durante el segundo cuatrimestre del 

curso 2022/2023. En el citado año académico la asignatura fue impartida 

en su totalidad por el Prof. Dr. Jorge Manuel Góngora Rodríguez. 

La programación de la citada asignatura incluye sesiones teóricas en las 

que el equipo docente desarrolla los contenidos para el conjunto total de 

alumnos y alumnas matriculados. Y consta igualmente de una segunda 

parte, centrada en este caso en clases de carácter práctico en el taller 

clínico donde los discentes en grupos reducidos deben poner en práctica 

las técnicas de exploración, valoración y tratamiento desarrolladas y 

guiadas por el profesor. 

Fruto de esta labor, los estudiantes deben acompañar el trabajo práctico 

directo de simulación clínica con la realización de un cuaderno personal 

de prácticas con que incorpore el registro diario de las actividades desa-

rrolladas. Así, en la medida de lo posible, acompañarán el contenido 

junto con material audiovisual basado en las tecnologías de la informa-

ción y la comunicación, para efectuar la entrega de dicha tarea a final de 

curso por medio de la plataforma Educ@ de campus virtual, antes de la 

fecha de evaluación final por escrito. 

Así pues, en las prácticas de taller de la asignatura de Fisioterapia Pe-

diátrica en el Grado en Fisioterapia en la Escuela Universitaria de Osuna 

se divide a los estudiantes en tres grupos de alrededor de 20 alumnos, 

que a su vez se agrupan por parejas para la puesta en prácticas de los 

contenidos de las diversas unidades o bloques temáticos dedicados a la 

Fisioterapia Pediátrica. 

Con esta situación, en las sesiones prácticas de 2 horas de duración, a 

cada pareja de alumnos se le encomienda una tarea basada en el diseño 
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de actividades específicas (ejercicios, técnicas, maniobras, tareas, movi-

mientos...) que estén especialmente basados en el juego como instru-

mento fundamental para el tratamiento de pacientes ficticios con carac-

terísticas concretas (en función del bloque temático pueden ser: trastor-

nos en el desarrollo psicomotor, parálisis cerebral infantil, tortícolis 

muscular congénito, bronquiolitis, escoliosis...). 

Para completar el diseño de la actividad los estudiantes contaban con el 

material de estudio aportado por el profesorado y expuesto previamente, 

y con la posibilidad de hacer uso de las tecnologías de la información y 

la comunicación con el fin de desarrollar material audiovisual que sir-

viese de respaldo a la actividad propuesta, fomentase la adquisición de 

competencias y el aprendizaje colaborativo. 

En función de la unidad temática de Fisioterapia Pediátrica que se estu-

viese desarrollando en ese momento los alumnos debían diseñar una ac-

tividad específica con fines terapéuticos que fuese asociada a un estí-

mulo recreativo para el paciente, es decir, un juego para el paciente pe-

diátrico gracias al cual se alcanzasen los objetivos terapéuticos. 

Al término de cada sesión y con intención de fomentar la capacidad re-

flexiva y el aprendizaje colaborativo se desarrolló una puesta en común 

de cada ejercicio propuesto.  

Finalmente se valoraron los resultados académicos obtenidos en las ca-

lificaciones del cuaderno de prácticas y la nota de examen, y el grado de 

satisfacción de los alumnos y alumnas de la asignatura. 

4. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos de la implantación de “El Juego como Herra-

mienta Terapéutica en Fisioterapia Pediátrica” dentro del ámbito forma-

tivo de los estudios universitarios de Grado en Fisioterapia pueden con-

siderarse ampliamente positivos. 

En general, sería posible señalar que los discentes se muestran satisfe-

chos con la posibilidad de introducir la vertiente creativa en el diseño de 

los protocolos de actuación en el ámbito de la simulación clínica en prác-

ticas de Fisioterapia. Y de igual manera cabe la posibilidad de remarcar 



‒ 548 ‒ 

que el diseño de actividades lúdicas con fines terapéuticos en pacientes 

pediátricos ficticios estimuló el aprendizaje relativo al abordaje de pato-

logías específicas del contexto pediátrico, especialmente en los relativo 

a los trastornos del desarrollo psicomotor, el tortícolis muscular congé-

nito, la parálisis cerebral infantil o la parálisis braquial obstétrica. 

En total hubo 57 alumnos matriculados en la asignatura para el curso 

2022/23, de los cuales 56 se presentaron a la convocatoria de examen de 

junio, aprobando 55 de ellos. Posteriormente, en la convocatoria de re-

cuperación en julio aprobaron los 2 alumnos que se presentaron, de tal 

modo que al cierre del curso se alcanzó un 100% de aprobados entre los 

alumnos matriculados, alcanzando la mayor parte de los estudiantes la 

calificación de notable. 

En ambos casos, junio y julio, para poder superar el examen el alumnado 

debía de haber participado en las sesiones prácticas y debían de haber 

entregado el cuaderno de diario de prácticas, expresando información de 

historia clínica de un paciente ficticio y preferiblemente incluyendo el 

material audiovisual que sirviese de soporte fotográfico o videográfico 

a las propuestas de ejercicio desarrolladas en dichas clases prácticas en 

el taller de simulación clínica. 

De entre las propuestas de trabajo en base al juego para el paciente pe-

diátrico realizadas por los alumnos y recogidas en las actividades de si-

mulación clínica es posible destacar algunas a continuación: 

Propuesta de ejercicio con un paciente pediátrico con un trastorno res-

piratorio de carácter obstructivo: caso clásico de Fisioterapia respirato-

ria en el entorno pediátrico, broquiolitis provocada por el virus respira-

torio sincitial lo cual deriva en un aumento de la producción y acúmulo 

de secreciones. En este punto, se solicita a los alumnos que propongan 

actividades basadas en el juego en función de la edad que tenga su pa-

ciente ficticio, de modo que podamos considerarlo como colaborador o 

no colaborador. El objetivo es fomentar la fase espiratoria para potenciar 

la expulsión de las secreciones. 

La opción más repetida con niños menores de dos años (que pueden te-

ner limitación para la comprensión y por lo tanto ser considerados no 

colaboradores) es potenciar juegos basados en la imitación y en los 
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cuales la mecánica se base en soplar, esto podría realizarse con papeles 

de colores, un pequeño molinillo, o con algún tipo de dispositivo senci-

llo soplando por una cañita y desplazando algún objeto o muñeco de 

pequeño tamaño. 

Por otra parte, para niños colaboradores más mayores los juegos estarían 

orientados a movimientos más amplios con todo el cuerpo, pudiendo 

valorar la inclusión de la movilidad de extremidades superiores e infe-

riores para potenciar la mecánica ventilatoria y por consiguiente la ex-

pulsión de la mucosidad. Así sería posible proponerles ejercicios en los 

cuales tuviesen que centrarse en la inspiración y espiración al tiempo 

que lanzasen una pelota por encima de su cabeza, es decir, inspirar al 

levantar por brazos con flexión de hombros y exhalar en el momento en 

el que se lance la pelota, o llevando a cabo una sentadilla antes de soltar 

la pelota (carrera agachándose y levantándose de forma coordinada a 

inhalación y exhalación). 

Otras opciones serían las propuestas de ejercicios basados en el juego en 

la tortícolis muscular congénita, donde el paciente muestra una inclina-

ción cervical con limitación del movimiento y restricción de la rotación 

asociada, para ello se proponer jugar con los lactantes tanto en decúbito 

supino como en decúbito prono o sedestación asistida, ofreciéndoles dis-

tintos estímulos sonoros para el movimiento. 

5. DISCUSIÓN 

Al igual que sucede con el fenómeno de tutorías entre iguales (Alvarez 

Pérez, 2006; Álvarez Pérez & González Afonso, 2005; Lerís López & 

Sein-Echaluce Lacleta, 2009) la tendencia en el marco universitario li-

gada al Espacio Europeo de Educación Superior permite y refrenda la 

posibilidad de desarrollar nuevas corrientes o tendencias de innovación 

basadas en el aprendizaje colaborativo (Barkley et al., 2012; Dueñas et 

al., 2016; Lavigne, Vasoncelos, Javier, & McAnally, 2012; Lillo Zúñiga, 

2013), tratando especialmente de fomentar el pensamiento crítico y re-

flexivo entre los estudiantes (Torres-Merchán & Martínez-Pérez, 2011). 

El hecho de que el aprendizaje colaborativo se desarrolle por medio del 

diseño de casos clínicos promueve la aproximación de los estudiantes a 
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la futura realidad clínica (Alfonso-Mora et al., 2020), como sucede 

cuando se trabaja en entornos específicos tales como la parálisis cerebral 

(Yagüe Sebastián & Yagüe Sebastián, 2002), se incorpora el uso de la 

hipoterapia (Fernández-Gutiérrez, Apolo-Arenas, Martínez-García, & 

Caña-Pino, 2015), o se trabaja sobre las características del cólico del 

lactante (Cascos-Vicente et al., 2021). De igual forma, todo ello se rela-

ciona con el uso de medios digitales, con capacidad de adaptación a cir-

cunstancias de docencia virtual o a distancia (Buzón-García, 2005; 

Conesa, Ruiz, Campos, & López, 2020; Giancarlo et al., 2021). 

Por lo tanto, es posible considerar que la posibilidad de otorgar a los 

estudiantes la opción de diseñar directamente las posibles intervencio-

nes favorece su adaptación a los entornos clínicos, lo cual representa una 

opción novedosa a la hora de afrontar el proceso de aprendizaje en Fi-

sioterapia. Igualmente, partiendo de esa base sería conveniente apostar 

por la inclusión simultánea de tendencias novedosas tales como la ga-

mificación (Jiménez Sánchez et al., 2017; Muñoz et al., 2017; Reyes-

Cabrera & Reyes-Cabrera, 2022). Si bien todo ello requiere de proceso 

de adaptación y cualificación, seguido posteriormente de una evaluación 

del proceso metodológico (Cabra Torres, 2008; Figueras Maz, Ferrés i 

Prats, & Mateus, 2018; Moreno-Crespo & Cruz-Díaz, 2012). 

6. CONCLUSIONES 

Llegados a este punto, analizando en profundidad los resultados alcan-

zados con la metodología implantada y su relación con las tendencias de 

innovación docente actuales, es posible establecer como conclusión que 

el juego representa una importante herramienta terapéutica que refuerza 

la adherencia al tratamiento en pacientes pediátricos. Y, sobre todo, que 

el diseño de este tipo de actividades por parte de los estudiantes del 

Grado en Fisioterapia favorece el aprendizaje, combinando las pautas 

convencionales con la traslación de los estudiantes a un entorno de si-

mulación clínica donde cobran protagonismo las herramientas digitales 

y el aprendizaje colaborativo. 
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CAPÍTULO 32 

LA PROTEOMICA MEDIANTE ESPECTROMETRIA  

DE MASAS COMO METODOLOGIA ESENCIAL  

EN ESTUDIOS CLINICOS 

MARIA DEL CARMEN HERNANDEZ VALLADARES 

Departamento de Química Física, Universidad de Granada 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Frente a las diferentes enfermedades humanas, necesitamos conocer el 

posible origen genético de las mismas, un diagnóstico acertado, así 

como un pronóstico y la variedad de respuestas a diferentes tratamientos 

terapéuticos basado en datos experimentales. En caso de que tengamos 

un problema multifactorial o de extremada complejidad requeriremos de 

las ventajas que nos ofrecen la medicina personalizada y la medicina de 

precisión. 

En ocasiones las pruebas físicas de diagnóstico no son suficientes y so-

bre todo para combatir las enfermedades raras se requiere todavía aún 

más información sobre lo que realmente ocurre en el cuerpo del enfermo 

y eso se traduce a una descripción a nivel molecular del estado de salud 

de ese individuo. Es por ello por lo que nos percatamos de una demanda 

social en auge en la que tanto pacientes como sus familiares requieren a 

los centros clínicos estudios moleculares de su estado de enfermedad. 

Las moléculas biológicas que rigen las funciones del cuerpo humano, 

como en otros organismos, son el ácido desoxirribonucleico (ADN), el 

ácido ribonucleico (ARN), proteínas y metabolitos. Al conjunto de di-

chas moléculas se les denomina genoma, transcriptoma, proteoma y me-

taboloma. Las metodologías que investigan cada uno de los -omas, se 

denominan genómica, transcriptómica, proteómica y metabolómica, res-

pectivamente. Cuando queremos conocer las causas genéticas de una 

enfermedad recurrimos a la genómica, mientras que, si queremos 
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explicar las posibles manifestaciones fenotípicas de una mutación gené-

tica, recurrimos a la proteómica y/o metabolómica (McColl et al., 2019).  

Las -omicas son por lo tanto tecnologías que se ocupan de identificar y 

cuantificar sistemas de moléculas biológicas. En este capítulo, vamos a 

presentar unas de las -omicas que se realizan mediante técnicas de es-

pectrometría de masas (EM), la proteómica, y vamos a resaltar la nece-

sidad de incorporarla en las investigaciones de las ciencias de la salud 

(Shuken, 2023). Resaltaremos las múltiples aplicaciones de la proteó-

mica en biología clínica y medicina, así como los aspectos a considerar 

cuando se diseña el plan de trabajo experimental y computacional. 

Mostraré al lector que, aunque pueda resultar una tecnología compleja, 

existen estrategias didácticas a servicio de la comunidad estudiantil e 

investigadora para adquirir formación teórica y práctica. 

2. OBJETIVOS 

2.1. INTRODUCCIÓN A LA PROTEÓMICA MEDIANTE ESPECTROMETRÍA DE 

MASAS (EM) 

‒ El capítulo mostrará las principales etapas y flujo de trabajo 

que deben tenerse en cuenta en proyectos de proteómica me-

diante EM 

‒ Mostraremos los métodos de aprendizaje de cada etapa y resal-

taremos la importancia de los conocimientos de estadística y 

bioinformática para trabajar con los datos obtenidos con la pro-

teómica mediante EM 

2.2. NECESIDAD DE LAS PROTEÓMICA MEDIANTE EM EN LAS CIENCIAS DE 

LA SALUD 

‒ Describiremos en detalle el potencial y la profundidad de esta 

metodología 

‒ Mostraremos algunas de las aplicaciones más significativas en 

investigación biológica y clínica. 
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3. METODOLOGÍA 

La proteómica mediante EM consiste, como hemos descrito antes, en el 

estudio del proteoma de la muestra biológica o clínica bajo estudio.  

En el caso de muestras de células humanas nos encontramos con más de 

23,000 proteínas. Utilizando una proteasa, frecuentemente la tripsina, las 

proteínas se digieren en péptidos, que se separan mediante cromatografía 

líquida, se pulverizan en un espectrómetro de masas y pasan a la fase 

gaseosa en forma de iones (Figura 1). El espectrómetro de masas mide 

los valores masa-carga (m/z) de los péptidos ionizados y las señales eléc-

tricas producidas por las interacciones de los péptidos con los detectores. 

Las intensidades (Int.) de las señales eléctricas que se observan en la Fi-

gura 1 se trazan a lo largo del eje y en cada espectro. Luego, cada uno 

de un conjunto seleccionado de péptidos se aísla y se fragmenta por se-

parado dentro del espectrómetro de masas y se miden los fragmentos. 

Los datos resultantes se analizan para identificar las secuencias de ami-

noácidos de los péptidos y medir sus abundancias relativas, que se utili-

zan para inferir las identidades y abundancias relativas de las proteínas.  

FIGURA 1. Descripción general de un experimento proteómico basado en espectrometría 

de masas (EM). Un péptido (verde) está resaltado con óvalos azules como ejemplo 

 

Fuente: Imagen tomada de (Shuken, 2023) 
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Estos datos de identificación originan lo que se denomina una huella 

peptídica (peptide fingerprint en inglés) o proteica que nos van a servir, 

junto con los datos de cuantificación, si esa proteína y en esa cantidad 

relativa detectada en el espectrómetro de masas corresponden a las can-

tidades esperadas en un individuo sano o si por el contrario, se encuentra 

de manera excesiva o por defecto, lo cual nos va a indicar un estado de 

enfermedad en ese individuo en particular bajo ciertas circunstancias. 

No es el objetivo de este artículo describir todas y cada una de las etapas 

dentro de los flujos de trabajo, o workflows en inglés, de la proteómica 

mediante EM aunque si será necesario describir las etapas más relevan-

tes. Los lectores podrán conocer todas estas etapas y los diferentes po-

sibles workflows de la metodología en este otro artículo (Carrillo-

Rodriguez et al., 2023). Básicamente, todos los workflows de proteó-

mica mediante EM se componen de tres fases: extracción y preparación 

de la muestra, análisis de la muestra en el espectrómetro de masas y 

análisis de los datos e interpretación de los resultados (Figure 2). La 

primera parte está encargada de la recogida u obtención de la muestra 

de la cual se van a extraer las proteínas, digestión de la muestra y la 

limpieza de los péptidos obtenidos antes de que sean analizados en el 

espectrómetro de masas. Es esencial que esta etapa se realice de la ma-

nera más productiva y eficaz posible pues el éxito de un proyecto de 

proteómica mediante EM depende altamente del método de extracción 

y preparación de la muestra. Según el tipo de muestra, se requerirá un 

protocolo determinado, aunque aconsejo al lector el uso de las partículas 

paramagnéticas en los métodos single-pot, solid-phase-enhanced sample 

preparation (SP3) y protein aggregation capture (PAC) para obtener 

péptidos globales y en titanium-immobilized metal affinity chromato-

graphy (Ti-IMAC) para obtener fosfopéptidos de manera sencilla y rá-

pida (Batth et al., 2019; Bekker-Jensen et al., 2020; Hughes et al., 2019). 

Recomiendo el libro Proteomics for Biomarker Discovery, Methods and 

Protocols, de Springer Protocols para conocer los principios detrás de 

cada técnica y disponer de protocolos detallados de diferentes metodo-

logías para la preparación de muestras diversas (plasma, células y exo-

somas), métodos de adquisición para proteómica global (todo el pro-

teoma de la muestra) o dirigida (una parte del proteoma de la muestra, 



‒ 561 ‒ 

típicamente proteínas candidatas para biomarcadores) y algunos flujos 

de trabajo bioinformático. 

La siguiente etapa está formada por el propio análisis de las muestras 

peptídicas. Hoy en día, son dos los métodos utilizados en proteómica 

mediante EM, los denominados en inglés data-dependent acquisition 

(DDA) y data-independent acquisiton (DIA), siendo este último el de 

mayor rendimiento al analizar todos los péptidos independientemente de 

su abundancia (Figure 2) (Li et al., 2021). Por último, nos encontramos 

con la etapa de gestión, análisis e interpretación de los datos. En el caso 

de proteomas humanos, obtendremos información cualitativa y cuanti-

tativa de cientos de miles de péptidos con lo cual deberemos diseñar 

estrategias estadísticas y bioinformáticas para analizar el “big data” 

creado.  

Describimos a continuación como podemos aprender todas estas 

metodologías y cuáles serían las estrategias de aprendizaje de las 

mismas.  

FIGURA 2. Descripción de las principales etapas de un workflow de proteómica mediante 

EM: obtención y preparación de muestras, análisis de muestras en el espectrómetro de 

masa y análisis de datos 

 

Fuente: Imagen tomada de (Carrillo-Rodriguez et al., 2023) 

Cuando realizamos los protocolos de extracción y preparación de mues-

tras por primera vez nos podemos encontrar con algún tipo de problema 

bien sea a la hora de entender los pasos del protocolo o por obtener un 

bajo rendimiento en la producción de péptidos, por perder la muestra 

durante el transcurso del experimento o por falta de reproducibilidad de 

resultados. Como en muchas otras metodologías, proponemos al 
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investigador concertar estancias cortas o colaboraciones con los exper-

tos de plataformas de proteómica mediante MS nacionales o internacio-

nales. En caso de que no pueda haber movilidad, recomiendo contactar 

con dichas plataformas ya que algunas de ellas pueden facilitar los pro-

tocolos de laboratorio sin ningún tipo de interés. Una de ellas es la Uni-

dad de Proteómica de la Universidad de Bergen (PROBE; 

https://www.uib.no/en/rg/probe/66331/laboratory-methods). También 

es aconsejable asistir a los cursos de preparación de muestras que im-

parte la sociedad española de proteómica (SEPROT; https://www.se-

prot.es/inicio-2/), los cursos prácticos de proteómica cuantitativa orga-

nizados por la European Molecular Biology Organization (EMBO; 

https://www.embl.org/about/info/course-and-conference-of-

fice/events/qpr23-01/) y a los cursos de formación en proteómica que 

imparte cada año la organización del proteoma humano (HUPO; 

https://www.hupo.org/), impartidos por expertos de reconocimiento 

mundial, antes de la conferencia que organiza dicha organización. En 

cuanto se refiere a los métodos de cromatografía liquida para la separa-

ción de péptidos y los métodos de adquisición de datos del espectróme-

tro de masas para el análisis de los mismos existen numerosos artículos 

y libros, aunque se necesitan de ciertos conocimientos y experiencia pre-

via para su comprensión. Es por ello por lo que el método didáctico in-

dicado en esta parte del workflow es el aprendizaje a través de la expe-

riencia en una plataforma nacional o internacional con los expertos y los 

líderes que dirigen dichas plataformas. En la página web de la SEPROT 

podemos encontrar todas las plataformas de proteómica a nivel nacional, 

sus directores y contactos. Alternativamente, las compañías que fabrican 

los espectrómetros de masas, ThermoFisher Scientific, Bruker, Sciex, 

Waters, Agilent, entre otras, organizan talleres especializados en todas 

las técnicas de análisis de péptidos y en estrategias computacionales con 

los softwares que acompañan la instrumentación. 

A continuación, exponemos los tratamientos estadísticos y bioinformá-

ticos que se necesitan para obtener los resultados más significativos y 

de mayor relevancia biológica y/o clínica. 

El estudio más frecuente con proteómica mediante EM es la compara-

ción de dos o más grupos de muestras. Por ejemplo, grupo control versus 
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grupo tratamiento; grupo pre-tratamiento versus grupo post-trtamiento. 

Para encontrar las diferencias significativas entre ambos grupos y para 

decidir el tamaño del grupo, o el sample size en inglés, que determine el 

nivel de confianza de la diferencia intergrupal utilizamos diferentes re-

cursos estadísticos (Figure 3). Según la distribución de los datos gene-

rados, se utilizarán métodos paramétricos o no paramétricos. Cuando 

disponemos de una gran cantidad de muestras, normalmente se analizan 

en diferentes lotes permitiendo así realizar los diferentes controles de 

actuación y calidad de la instrumentación entre ellos. Esto puede origi-

nar lo que se denomina efecto del lote, o batch effect en inglés, y re-

quiere un análisis de dicho efecto así como de su magnitud en los resul-

tados de cuantificación. En todos estos casos se requerirá de software 

que puedan ofrecer variedad de test y análisis estadísticos. Se reco-

mienda el uso de aplicaciones comerciales como GraphPad, SAS/SPSS 

y Soft Independent Modelling of Class Anologies (SIMCA) aunque la 

plataforma Perseus diseñada especialmente para el tratamiento de datos 

-omicos por expertos de proteómica en el Instituto Max Planck 

(https://maxquant.net/perseus/) ofrece algunas de las herramientas esta-

dísticas más comunes de manera completamente gratuita (Tyanova et 

al., 2016). 

Una vez que dispongamos de las proteínas que hayamos identificado 

como diferencial o significativamente reguladas según el análisis esta-

dístico realizado, debemos investigar el significado biológico y/o clínico 

de esa regulación diferencial, respecto como hemos dicho anterior-

mente, al grupo de comparación. El enriquecimiento de ontología gené-

tica (gene ontology, GO, en inglés) es un análisis importante que nos 

permite identificar los términos ontológicos referentes a los procesos 

biológicos, a las funciones moleculares y a la localización celular que 

aparecen significativamente enriquecidos entre las proteínas reguladas. 

Junto con el enriquecimiento de rutas biológicas KEGG 

(https://www.genome.jp/kegg/pathway.html) o de Reactome 

(https://reactome.org/), podemos conocer cuáles son los fenómenos ce-

lulares que se encuentran afectados en una determinada condición, como 

sería la enfermedad. Recomiendo el uso de la aplicación online Enrichr 

para dichos análisis por su facilidad de uso e interpretación de los 
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resultados (https://maayanlab.cloud/Enrichr/) (Chen et al., 2013). Otro 

paso importante para la interpretación de datos es el análisis de redes 

interactivas de proteínas que nos indicará cuáles son las proteínas que 

interaccionan entre sí para una determinada función biológica. Reco-

mendamos el uso secuencial de las herramientas STRING 

(https://string-db.org/)-Cytoscape (https://cytoscape.org/) para com-

prender los efectos de las interacciones proteicas reguladas y visualizar 

sus componentes (Shannon et al., 2003; von Mering et al., 2005) . 

FIGURA 3. Diferentes tratamientos estadísticos dependiendo de las características de la 

cohorte y de la distribución de los datos creados con la metodología de proteómica me-

diante EM 

 

Fuente: La ilustración en la parte de arriba a la derecha de la figura está tomada de (Kwon 

et al., 2021) 

En la Tabla 1, se muestra otros software y herramientas bioinformáticas 

de gran aplicabilidad para datos de proteómica. De nuevo, se reco-

mienda el uso de la plataforma Perseus debido a la diversidad de análisis 

que puede realizar, incluida la interacción de proteínas, enriquecimiento 

de ontología genética, análisis de modificaciones post-transductionales 

(fosforilación y acetilación de proteínas, por ejemplo) y clasificación de 

biomarcadores entre otras muchas más tareas gracias a un número cada 

vez mayor de aplicaciones en R y en Phyton creadas principalmente por 

los desarrolladores de Perseus y de la comunidad científica bioinformá-

tica (Yu et al., 2020).  
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Los investigadores más experimentados o los aprendices más atrevidos 

con buenos conocimientos en lenguaje informático pueden utilizar las 

múltiples herramientas para la gestión y análisis de datos en OpenMS 

(https://openms.de/) y los flujos de trabajo de análisis completos en 

Trans-Proteomics Pipeline (http://www.tppms.org/). Uno de las estrate-

gias en EM más comunes para identificar y cuantificar modificaciones 

post-transductionales en proteínas consiste en la fosfoproteómica, en 

donde los fosfopéptidos enriquecidos previamente con protocolos que 

usan la Ti-IMAC mencionada anteriormente son analizados con las he-

rramientas WebLogo (https://weblogo.berkeley.edu/) y IceLogo 

(https://iomics.ugent.be/icelogoserver/) para crear una representación 

gráfica de la alineación de las secuencias de aminoácidos que rodean los 

residuos fosforilados (sequence logos, en inglés) que nos permitirá iden-

tificar los motivos de fosforilación en sus substratos de quinasas cono-

cidas. Otras herramientas como la kinase-substrate enrichment assay 

(KSEA, https://casecpb.shinyapps.io/ksea/) (Wiredja et al., 2017) y Ki-

nact (http://biosig.unimelb.edu.au/kinact/) puede ser útiles para la pre-

dicción de quinasas. 

TABLA 1. Software y aplicaciones online recomendados para analizar los datos de proteó-

mica mediante EM 

Ontología genética y 
análisis de rutas biológicas 

Interacciones entre proteínas 
Herramientas de visualización  

de datos 

Enrichr 
(Chen et al., 2013) 

STRING 
(von Mering et al., 2005) 

Cytoscape 
(Shannon et al., 2003) 

A GO tool 

(Scholz et al., 2015) 

Omnipath 

(Turei et al., 2016) 

OpenPIP 

(Helmy et al., 2022) 

Reactome 
(Gillespie et al., 2022) 

PINA 
(Du et al., 2021) 

Perseus 

DAVID 
(Sherman et al., 2022) 

Perseus  

InnateDB 
(Breuer et al., 2013) 

  

Funrich 

(Pathan et al., 2015) 
  

QIAGEN IPA*   

Perseus 
(Tyanova et al., 2016) 

  

Fuente: Adaptación de una tabla publicada en (Carrillo-Rodriguez et al., 2023). *Software 

comercial 
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¿Como podemos adquirir conocimientos de estadística y bioinformática 

para análisis de datos proteómicos mediante EM? Disponemos de cursos 

de estadística en diferentes grados universitarios (Medicina o Biotecno-

logía, por mencionar algunos) así como másteres en estadística y bioes-

tadística a nivel nacional. A nivel internacional, es altamente recomen-

dable el curso online de estadística orientado para datos proteómicos de 

espectrometría de masas que organiza la Northeastern University bajo 

la dirección de la Prof. Olga Vitek, que se caracteriza por numerosas 

jornadas y talleres organizadas por expertos de reconocimiento mundial.  

Actualmente podemos encontrar numerosas jornadas, talleres y cursos 

en bioinformática organizadas por las Universidades y centros de inves-

tigación españoles e institutos internacionales. A modo de ejemplo, cito 

las jornadas andaluzas de bioinformática (JABI; http://jabi2023.clinbio-

infosspa.es/) realizadas en Sevilla este año y la escuela de verano Max-

Quant organizada por el grupo del Prof. Jurgen Cox (creador de las pla-

taformas MaxQuant y Perseus) del Instituto Max Planck de Bioquímica 

cada año (https://www.maxquant.org/summer_school/). Cuando la asis-

tencia física a estos cursos o talleres no es posible, podemos contar con 

las herramientas didácticas online (manuales, tutorías, videos demostra-

tivos, entre otras) que se encuentran disponible en las páginas web de 

los recursos mencionados anteriormente (A GO tool, Enrichr, String, 

Cytoscape, etc.). Me gustaría especialmente destacar la posibilidad de 

ver todas las ponencias de MaxQuant summer school 2023 (y de años 

anteriores) en YouTube de forma totalmente gratuita con 12 videos so-

bre las múltiples aplicaciones de Perseus 

(https://www.youtube.com/playlist?list=PL6yHRLjecpwA-

MJhXVCXFk9sso-MNhL7GX). 

No podemos olvidarnos de mencionar, para aquellos que sepan trabajar en 

los diferentes lenguajes informáticos, la generosa disponibilidad de herra-

mientas en R y en Python para análisis de datos proteómicos. Recomiendo 

visitar el código R creado por el Prof. Laurent Gatto en https://www.bio-

conductor.org/packages/release/data/experiment/vignettes/RforProteo-

mics/inst/doc/RforProteomics.html y de la colección de aplicaciones en 

Python en pyteomics (https://pypi.org/project/pyteomics/). 
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4. APLICACIONES Y RESULTADOS 

Debido al potencial de la metodología, la proteómica es una técnica re-

volucionaria que se utiliza cada vez más en biología y en medicina, in-

cluido el descubrimiento de fármacos y biomarcadores. La proteómica 

puede identificar, cuantificar y monitorear biomarcadores mediante el 

análisis de las proteínas en cultivos celulares, tejidos, tumores y en los 

fluidos corporales, como la orina, el suero, el aliento exhalado, la saliva 

y el líquido cefalorraquídeo, siendo estos últimos las muestras que se 

obtienen de una manera menos invasiva y con menos coste. La proteó-

mica también puede facilitar el desarrollo de fármacos al proporcionar 

un mapa completo de las interacciones de las proteínas asociadas a los 

diferentes mecanismos de acción de las enfermedades. Veamos dichas 

aplicaciones con más detalle. 

Un biomarcador es un indicador evaluable de un estado biológico nor-

mal o anormal en un organismo. En entornos clínicos, el desarrollo del 

cáncer o de cualquier otra enfermedad, su pronóstico y la respuesta a las 

diferentes terapias se pueden medir mediante biomarcadores. Es por ello 

por lo que los biomarcadores se dividen en tres categorías, los de diag-

nóstico (indican si un paciente tiene una enfermedad determinada), los 

de pronóstico (proporcionan una predicción de los resultados clínicos) y 

los predictivos (proporcionan una predicción de la respuesta al trata-

miento), respectivamente. A modo de ejemplo de biomarcador predic-

tivo en el cáncer de mama, la activación y la positividad del receptor 2 

del factor de crecimiento epidérmico humano pueden predecir la res-

puesta al trastuzumab, un anticuerpo monoclonal IgG1 humanizado 

(Piccart-Gebhart et al., 2005).  

El descubrimiento de biomarcadores ha avanzado en muchas enferme-

dades como el síndrome de inmunodeficiencia adquirida, enfermedades 

cardiovasculares, diabetes, cáncer y enfermedades renales. Sin embargo, 

las mezclas altamente complejas de proteínas y el alto rango de dinámica 

de las proteínas son ejemplos de desafíos en el muestreo, preparación y 

análisis de fluidos corporales para la proteómica. Es por ello por lo que 

el análisis de plasma o suero sanguíneo, aun siendo un tipo de muestra 

ideal, como hemos mencionado anteriormente, el cual contiene decenas 
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de proteínas que al encontrarse en una concentración mucha más alta 

que otras proteínas con potencial de biomarcadores, es a día de hoy un 

análisis limitado del contenido real proteico y altamente favorecido en 

identificar y cuantificar las proteínas más abundantes. Actualmente dis-

ponemos de estrategias para minimizar este efecto, como el uso de resi-

nas que eliminan parcialmente proteínas abundantes o nanopartículas de 

coronas proteicas, aunque todas ellas son muy costosas. Sin embargo, el 

plasma o suero no solo son las únicas muestras que podemos obtener de 

la sangre, los glóbulos rojos, las plaquetas y en especial los glóbulos 

blancos, representan muestras relevantes para la investigación de enfer-

medades sanguíneas y del sistema inmune (Geyer et al., 2019). 

Así podemos observar que cada tipo de muestra tiene un uso diferente 

según las condiciones de la enfermedad. Por ejemplo, en la enfermedad 

renal, la muestra de orina se utiliza para evaluar las proteínas de la orina, 

lo que refleja cambios en las funciones renales. La mayoría de los estu-

dios de descubrimiento de biomarcadores se centran en una selección de 

proteínas dianas y su posible regulación mediante moléculas inhibidoras 

(posible futuros medicamentos) y con el cáncer debido a su importancia 

clínica, aunque acontecimientos de interés mundial como la pandemia 

de COVID-19 ha servido también para mostrar la importancia de la pro-

teómica mediante EM como describiremos a continuación.  

En cualquier caso y como he descrito anteriormente, el análisis básico 

en proteómica clínica se ocupa de comparar los perfiles de proteínas de 

una muestra enferma con una muestra sana. Un ejemplo muy claro de 

esta comparación es el estudio de un tejido tumorizado del cual se pue-

den extraer células enfermas, como las del tumor, y células sanas. 

Veamos ahora con un poco más de detalle las aplicaciones más frecuen-

tes de la proteómica mediante EM. 

a. Descubrimiento de medicamentos 

El descubrimiento de fármacos es un proceso complejo con muchas eta-

pas diferentes que incluyen enfoques químicos y funcionales basados en 

diferentes tecnologías. La aplicación de la proteómica mediante EM en el 

descubrimiento de fármacos se ha desarrollado para incluir o adaptar el 
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tratamiento y mejorar así la atención médica a los pacientes. En la proteó-

mica del descubrimiento de fármacos, es muy importante comprender la 

función de las proteínas y sus interacciones en los diferentes contextos 

biológicos. La quimioproteómica se encarga de identificar y caracterizar 

las interacciones entre las proteínas y pequeños compuestos que pueden 

actuar como inhibidores. Un ejemplo exitoso de esta estrategia podemos 

verlo en el tratamiento del cáncer de pulmón de células no pequeñas 

(CPCNP) (Hu et al., 2023). Como la migración celular es un paso crítico 

durante la metástasis, se evaluó las actividades antimigratorias de varios 

inhibidores clínicos del receptor de la quinasa de tirosina ALK en células 

de CPCNP y se observó capacidades antimigratorias diferenciales; entre 

ellas, la protagonizada por brigatinib mostró efectos antimigratorios su-

periores a otros inhibidores de ALK. Aplicando el enfoque imparcial de 

la quimioproteómica basado en EM se determinó el perfil de actuación de 

brigatinib en todo el proteoma en células de CPCNP. La quimioproteó-

mica demostró que MARK2 y MARK3, quinasas de serina/treonina, eran 

objetivos relevantes de brigatinib. La validación funcional mostró que la 

inhibición farmacológica combinada o la modulación genética de 

MARK2/3 inhibían la migración celular de células CPCNP.  

b. Oncología 

La aplicación de la proteómica en el cáncer se denomina oncoproteó-

mica. La oncoproteómica se puede utilizar para identificar fármacos an-

ticancerígenos, personalizar el tratamiento del cáncer y para seguir la 

evaluación de la enfermedad. Los microarrays y la microdisección por 

captura láser del tejido tumoral pueden proveer muestras de diferentes 

estadios de la enfermedad para poder clasificar, mediante proteómica de 

EM, las proteínas participantes en los diferentes procesos cancerígenos. 

Las aplicaciones de la oncoproteómica se utilizan en muchos tejidos 

como el colon, la mama, el recto, la próstata y el cerebro. Además, la 

proteómica se puede utilizar para diagnosticar el cáncer y descubrir nue-

vas terapias. A modo de ejemplo mostrare algunos de mis resultados en 

la identificación de biomarcadores de pronóstico en casos de leucemia 

mieloide aguda. Observando el perfil proteómico de muestras de pacien-

tes en el diagnóstico, mostramos que los pacientes que recaerán con un 
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segundo episodio de leucemia, después de la remisión del primero, tie-

nen una alta abundancia de proteínas reguladores del ARN en las células 

leucémicas, mientras que los pacientes que no recaen se distinguen por 

una sobreexpresión de proteínas V-ATPasas, enzimas que catalizan la 

hidrolisis de ATP (la adenosina trifosfatada) para transportar solutos y 

controlar el pH (Aasebo, Berven, Bartaula-Brevik, et al., 2020). Tam-

bién hemos podido identificar un grupo de proteínas ribosomales de 

membrana mitocondrial que solo aparecieron en aquellos pacientes que 

volvieron a recaer en la enfermedad (Aasebo, Berven, Hovland, et al., 

2020). Nuestros resultados han mostrado biomarcadores de pronóstico, 

así como ha ofrecido nuevas proteínas dianas de terapias más dirigidas 

a aquellos pacientes que recaen en un nuevo episodio de leucemia des-

pués de la primera quimioterapia. 

Otras aplicaciones emergentes en oncoproteomica trabajan con la ima-

gen-espectrometría de masas en donde se persigue delimitar una área de 

interés (con etiquetamiento molecular o mediante técnicas de inteligen-

cia molecular) dentro de una muestra oncológica para su posterior aná-

lisis proteómico mediante EM (Berghmans et al., 2020). 

c. Epidemias 

La epidemia de COVID-19 animó el uso de la proteómica mediante EM 

para no solo el diagnóstico de la infección a partir de muestras de mu-

cosa bucal o nasal, sino además para poder caracterizar el viroma, el 

conjunto de proteínas virales y del interactoma huésped-virus para el 

diseño de terapias preventivas y curativas. Podemos encontrar más de 

300 artículos en PubMed con fecha de 11 de setiembre del 2023 sobre 

esta metodología en el estudio del virus y la infección en humanos o 

animales modelo. Uno de ellos fue publicado en agosto del 2020 gracias 

al esfuerzo de más de 70 investigadores de diferentes centros de inves-

tigación y describió las quinasas que se encontraban desreguladas como 

consecuencia de la infección. Este estudio propuso una serie de agentes 

antivirales que inhibían ciertas quinasas como aquellas envueltas en la 

activación las mitogen-activated protein kinases (MAPK), quinasa ca-

seína II y quinasas dependientes de ciclina (Bouhaddou et al., 2020). Los 

estudios actuales intentan descifrar los cambios biológicos del huésped 
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producidos por COVID-19 para identificar posibles puntos de entrada al 

inicio de la infección y poder así contribuir en el diseño de nuevos me-

dicamentos y vacunas más eficientes (Amiri-Dashatan et al., 2022). 

5. DISCUSIÓN 

El motivo de este artículo basado en la ponencia que realice en el con-

greso INNTED 2023, III Congreso Internacional en Innovación y Ten-

dencias Educativas es contagiar el entusiasmo y enfatizar la necesidad 

de introducir la proteómica mediante EM en los proyectos de investiga-

ción en cualquier ciencia de la salud como tecnología líder para investi-

gar el proteoma. Hemos visto que esta metodología requiere una forma-

ción biológica, estadística e informática importante y además debe de 

ser continua para estar actualizados con los protocolos más recientes. En 

este artículo hemos mostrado estrategias de aprendizaje de los diversos 

métodos de preparación de muestras, de manejo de la instrumentación, 

de estadística y bioinformática, reforzando así el interés y el estudio de 

esta tecnología por los estudiantes de las ciencias de la salud. 

A través de la proteómica mediante EM seremos capaces de identificar 

y cuantificar entre 8,000 y 12,000 proteínas humanas, dependiendo de 

la elección de workflows sencillos o complejos y de la rapidez y sensi-

bilidad de los espectrómetros de masas. Estos resultados nos indican la 

necesidad de promover en la comunidad de estudiantes la formación en 

bioinformática y el manejo de big data. Es fácil predecir así que los es-

tudiantes futuros en ciencias de la salud deberán tener una alta forma-

ción y experiencia en diferentes herramientas digitales y programación. 

Por último, creo que podemos apreciar en este artículo las aportaciones 

de la -omicas en la investigación clínica y en especial de la proteómica 

para el diseño de nuevas terapias o la optimización de las terapias actua-

les, para obtener un diagnóstico preciso o para poder predecir el pronós-

tico de la enfermedad en cada paciente. Nos queda ahora reflexionar en 

la creación de asignaturas que impartan todos los aspectos de estas me-

todologías y cómo podemos implementar esta gran tecnología en los 

centros sanitarios y hospitales de nuestra comunidad.  
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6. CONCLUSIONES 

La proteómica mediante EM es la tecnología líder para investigar cual-

quier proteoma de manera global o dirigida con gran precisión. Debido 

al alto número de proteínas identificadas con esta metodología, se re-

quiere una buena formación en biología, estadística e informática. Ade-

más, esa formación debe de ser continua. Como hemos podido ver, la 

aportación de la proteómica en investigación clínica es extraordinaria y 

su incorporación en laboratorios clínicos esta cada día más próxima dada 

la facilidad de los protocolos de esta metodología y las múltiples herra-

mientas que están disponibles para su aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El desarrollo de habilidades comunicativas y de expresión oral ha ido 

ganando importancia a lo largo de los últimos años como competencias 

a adquirir por el alumnado universitario. Estas competencias se antojan 

cardinales con el cambio de paradigma educativo propuesto desde la en-

trada del Espacio Europeo de Educación Superior (Maldonado et al., 

2022). Para el desarrollo de las competencias de comunicación y expre-

sión oral en el alumnado universitario se han seguido diferentes líneas 

de actuación basadas en dos estrategias fundamentales, la primera de 

corte educativo y la segunda de tipo psicoeducativo. La primera de ella 

se centra en situaciones de aprendizaje donde el alumnado debe expo-

nerse, dentro del aula (Casteleyn, 2019; Cruz, et al., 2013), y la segunda 

se basa en la utilización de fundamentos psicológicos del aprendizaje 

humano para reducir la aversión a la exposición pública mediante 
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actuaciones como la desensibilización o el ensayo entre otras (Bar-

kowski et al., 2016; Powers et al., 2008; Raja, 2017). 

En este sentido, se va a centrar la atención en las estrategias de carácter 

educativo. Así, la enseñanza de dichas competencias puede enfocarse 

desde una metodología tradicional o innovadora y activa. Debido al va-

lor de las últimas, se hace necesario afrontar el desarrollo de las citadas 

habilidades a partir de metodologías activas partiendo de las bondades 

de dichas metodologías, no solo de cara al desarrollo de competencias 

sino también para garantizar una formación inclusiva para todo el alum-

nado (Muntaner-Guasp et al., 2022).  

Las metodologías activas centran su atención en las competencias a 

desarrollar en el ámbito educativo, más allá de la mera transmisión de 

conocimientos aportando un aumento de la calidad educativa (Munta-

ner-Guasp et al., 2020). El abordaje de las metodologías activas en el 

aula no debe realizarse desde acciones aisladas, sino favoreciendo una 

implicación y participación del alumnado y para ello es preciso concebir 

la docencia y, por ende, las situaciones de aprendizaje al servicio del 

alumnado. De esta manera se garantiza la participación de los y las es-

tudiantes en actividades de tipo más reflexivo, creativo y cooperativo, 

siendo la figura docente un actor que guía, acompaña y media entre el 

conocimiento y el aprendizaje del alumnado (Muntaner-Guasp et al., 

2020; Silva y Maturana, 2017). 

La etapa universitaria supone un inminente acceso al mercado laboral 

que cada vez más demanda competencias y habilidades para trabajar en 

equipo o resolver problemas por lo que una educación superior de cali-

dad debe abordar y garantizar dicho desarrollo competencial en sus au-

las. Para ello es preciso colocar al alumnado en el centro del acto edu-

cativo para que adquiera autonomía y participe de la toma de decisiones 

sobre su formación, cuestión que se hace posible gracias al empleo de 

metodologías activas (Garcés-Suarez, et al., 2022; Muntaner-Guasp et 

al., 2020; Silva y Maturana, 2017). 

Si en algo parecen coincidir diversos autores y autoras, es que la Educa-

ción Superior requiere un cambio de paradigma que ofrezca respuesta a 

las demandas sociales del conocimiento y el mercado laboral, siendo 
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fundamental para ello abordar la didáctica en esta etapa educativa desde 

las metodologías activas (Garcés-Suarez, et al., 2022; Granados et al., 

2020; Muntaner-Guasp et al., 2020; Silva y Maturana, 2017).  

Partiendo de lo presentado hasta ahora, el manejo de las habilidades para 

hablar en público y la competencia en comunicación oral resultan aspec-

tos cardinales en el desempeño de los y las profesionales de la Psicología 

y la Educación en su día a día, teniendo un valor negativo en el desem-

peño académico y laboral la carencia de dichas habilidades (Maldonado 

et al., 2022). 

Así, el presente trabajo aborda la adquisición de competencias orales y 

de expresión, como competencia transversal, desde metodologías acti-

vas en cuatro asignaturas de los grados de Educación Primaria, Educa-

ción Social y Psicología en la Faculta de Ciencias de la Educación y 

Psicología de la Universidad de Córdoba. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de este estudio fue proveer de estrategias y recursos 

para la exposición oral en público en alumnado universitario de la Fa-

cultad de Ciencias de la Educación y Psicología. 

Del objetivo general se extrajeron una serie de objetivos específicos que 

se presenta a continuación: 

‒ Desarrollar habilidades específicas para hablar en público. 

‒ Facilitar la expresión de ideas, opiniones, argumentos y senti-

mientos. 

‒ Exponerse a situaciones de presentación oral y defensa de ar-

gumentos en público de forma individual o grupal. 

‒ Conocer y manejar estrategias de comunicación e interacción. 

‒ Aprender estrategias básicas de regulación emocional (del 

miedo o ansiedad) ante la exposición pública. 

‒ Fomentar el aumento de la participación activa por parte de 

todo el alumnado (inclusión).  
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3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

El proyecto de innovación educativa se llevó a cabo en cuatro asignatu-

ras de los Grados en Psicología, Educación Primaria y Educación Social, 

con un total de 203 estudiantes como beneficiarios directos. En la Tabla 

1 se muestra un resumen de la población. 

Además, con el fin de facilitar la iniciación docente del profesorado no-

vel, la aplicación del proyecto se realizó con una profesora tutora, un 

profesor tutor, y dos profesores nóveles, quienes participaron a lo largo 

de todo el proceso de diseño, puesta en práctica y evaluación de las ac-

tividades en colaboración y con acompañamiento.  

TABLA 1. Población beneficiaria directa del proyecto segregada por asignaturas 

Titulación Asignaturas Curso 
Cuatrimes-

tre 
Alum-
nado 

Grado en Educación 
Primaria 

Psicología de la Personalidad (PP) 2º 1 62 

Grado en Psicología Psicología de la personalidad (PP) 1º 1 64 

Grado en Educación 
Social 

Psicología de las Organizaciones y Equipos 
de Trabajo (PO) 

2º 2 58 

Actividades físico-deportivas para el desa-
rrollo personal y social (AFD) 

4º 2 19 

Total    203 

Fuente: Elaboración propia 

3.2. PROCEDIMIENTO 

3.2.1. Estrategia didáctica 

La propuesta didáctica se diseñó y se llevó a cabo en tres fases que se 

muestran de manera resumida en la Figura 1, y se explican a continuación. 
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FIGURA 1. Diseño e implementación de la propuesta didáctica innovadora 

 

Fuente: Elaboración propia 

3.2.2. Fase 1. Preparación y diseño 

La primera fase estaba dirigida a la preparación y diseño de las situa-

ciones de aprendizaje, para ello se extrajeron las competencias de cada 

asignatura vinculadas al proyecto, las mismas se muestran en la Figura 

2.  
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FIGURA 2. Competencias abordadas por el proyecto de innovación segregadas por  

asignatura 

 

Fuente: Elaboración propia 

En base a estas competencias, se platearon una serie de objetivos espe-

cíficos. A continuación, el profesorado implicado en el proyecto diseñó 

sus propias estrategias didácticas, se programaron una serie de activida-

des y se adaptaron algunos contenidos que fueron incorporados dentro 

de la planificación de las clases teóricas y prácticas de las asignaturas 

implicadas. Para el diseño de la estrategia didáctica, se comenzó ha-

ciendo una revisión de la literatura para identificar y seleccionar aque-

llas técnicas que han demostrado eficacia para la mejora de habilidades 

de comunicación oral y para disminuir el miedo a hablar en público (Mo-

reno et al., 2022). En base a esto, se diseñaron las tareas y actividades, 

teniendo en cuenta la secuencia lógica, el encadenamiento y los prin-

cipios de exposición progresiva. En la Tabla 2 se presenta una expli-

cación de las técnicas y tipo de actividades utilizadas. 
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TABLA 2. Relación de técnicas seleccionadas para desarrollar competencias orales apli-

cadas en las asignaturas 

Técnica Explicación 

Asignación de ta-
reas virtuales 

Consiste en la planificación y asignación de tareas breves y sencillas para promover el tra-
bajo autónomo del alumnado a través por ejemplo de tareas de autoobservación y auto re-

gistro, auto videos de exposición oral, visionado de videos. El objetivo es el desarrollo de 
competencias orales a partir del ensayo, la exposición progresiva, el entrenamiento de com-
petencias específicas y video-feedback. 

Cinefórum 

Según Pereira (2007), el cinefórum es una actividad grupal de índole pedagógico que busca 
generar una dinámica de interacción entre las personas participantes y que estas descu-

bran, experimenten y reflexionen críticamente sobre diversas realidades sociales a través 
del cine. Según la autora esta actividad cuenta con 5 fases muy concretas. Una primera 
fase de planificación donde se elige el tema, el material cinematográfico y se organiza el 
contenido. La siguiente fase, denominada fase de ambientación, aspira a crear un clima 

adecuado para motivar al alumnado en el contenido y en la dinámica a trabajar. La fase tres 
supone la visualización del material cinematográfico. La cuarta fase se caracteriza por una 
expresión de lo visto en la cinta y un análisis de la misma, así como sobre lo que esta ha ge-
nerado en el espectador o espectadora. Se produce también una reflexión sobre experien-

cias previas y una síntesis general de lo que supone toda esta fase. Por último, la fase cinco 
aspira a evaluar la experiencia, la consecución de los objetivos, los posibles aspectos de 
mejora y obtención de feedback global sobre la experiencia vivida. 

Confrontación de 
grupos de discu-

sión 

 De manera general, consiste en dar una idea o tema inicial a un grupo y dar la idea o tema 
contrario a otro grupo. Debatir de forma razonada los argumentos entre grupos y llegar a 

una conclusión para tener que transmitirla grupalmente al resto. El hecho de argumentar, 
según Vignaux (1986), debe considerarse como una "puesta en escena" para el otro. Es de-
cir, una persona elabora un discurso y lo transmite. Por otro lado, en este tipo de activida-
des, debe haber alguien que contraargumenta y configura su discurso a partir estrategias 

discursivas. Se entiende así, que la argumentación es un proceso complejo, en el que am-
bas personas implicadas son emisor y receptor a la vez, teniendo que ajustar sobre la mar-
cha, su discurso y argumentos en función de la réplica de la otra persona. Es decir, el dis-
curso debe pasar por un proceso de desconstrucción, construcción y reconstrucción. En 

este proceso, están implicadas la comprensión, la interpretación, el pensamiento y la reali-
zación de esquemas de razonamiento que incluyen creencias y valores, aportando así pun-
tos de vista distintos y formando alumnos más críticos y reflexivos a través de esta habilidad 
comunicativa, que implica una interacción activa entre dos o más personas a la hora de co-

municarse.  

Dramática corpo-
ral 

Para García-García et al. (2017) en el arte dramático se lleva a cabo la función performativa 
cuando las personas reproducen escenas reales o imaginadas sobre sí mismas retratando 
situaciones cotidianas y problemas sociales desde diferentes perspectivas, y exponiendo en 
público su comportamiento en un rol teatral (sus propias máscaras). (p. 841). 

Desde esta definición, y atendiendo a la investigación llevada a cabo por los citados autores 
y autoras, la dramática corporal es de utilidad para mejorar el aprendizaje. Por otro lado, fa-
vorece el desarrollo cognitivo y de la personalidad de los y las estudiantes, sus capacidades 
creativas y de resolución de problemas, favorece las posibilidades sociales y pedagógicas 

del alumnado y resulta clave en el desarrollo de competencias de los maestros y maestras 
en formación. 
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Role playing 
(abierto o guiado) 

 

Establecer un contexto ficticio o simulado (como puede ser un congreso, una mesa de de-
bate, un problema, etc.) para poner en práctica habilidades de comunicación, interacción, 

observación, y exposición de ideas complejas a un público determinado. En referencia a 
esto, O’Sullivan (2008) hace una descripción y operativiza las actividades de role-play como 
un tipo de tarea en la que se demanda que un estudiante realice una representación de los 
papeles o roles que se dan en una interacción de un contexto dado utilizando para ello un 

lenguaje real y acorde a tal situación. Esta actividad puede llevarse a cabo entre alumnos o 
entre alumnos y docentes. Además, este autor hace una distinción entre role play-abierto, 
en el que se dan pocas instrucciones al alumno, o role-play guiado, en el que se dan nume-
rosas instrucciones al alumno y por lo tanto habría una mayor estructuración del desarrollo 

de la tarea. Autores como Furness (1976) describen beneficios del uso de la técnica del 
role-play en alumnos, como pueden ser la mejora de sus habilidades comunicativas, au-
mento de la creatividad, conciencia social y pensamiento individual, además de un mayor 
número de verbalización de opiniones, desarrollo de valores y mayor apreciación del arte 

dramático. 

Sesiones online 
estructuradas 

Implica la planificación de sesiones organizadas y sistematizadas con el objetivo de desarro-
llar competencias orales y la disminución del miedo a hablar en público, utilizando la psico-
educación y técnicas ofrecidas en formato online, tales como, reestructuración cognitiva, re-
focalización de la atención y exposición progresiva. 

Taller de comuni-
cación 

Se abordarán temas relacionados con la comunicación en sus diferentes formas o contex-

tos. En el trabajo con el alumnado se valorarán las distintas formas de expresión (verbal, no 
verbal, etc.). Se tendrá en cuenta la fluidez y la claridad en el lenguaje empleado para trans-
mitir los conocimientos sobre la temática a tratar. Se puede plantear como una actividad in-
dividual o grupal. Las fases consistirán en: 1º línea base. Comprobar el nivel de comunica-

ción del que se parte (se pueden establecer distintas mediciones). 2º Intervención, por ejem-
plo, seminario donde se trabajen las habilidades de comunicación y actividades donde se 
den feedback inmediato a los alumnos. 3º Prueba post. Comprobar el nivel de comunicación 
alcanzado (se pueden establecer distintas mediciones). Autores como Garello y Rinaudo 

(2013) afirman que el feedback que se les proporciona a los alumnos, es una parte muy im-
portante de su proceso de aprendizaje, no solo para obtener información sobre sus resulta-
dos académicos si no para reforzar las respuestas que estos dan y los distintos componen-
tes cognitivos involucrados en dichas respuestas, como pueden ser la elaboración de la re-

presentación mental de la demanda de la tarea o las operaciones que deban llevar a cabo 
para realizarlas. En referencia al tipo de feedback, Koedinger y Corbett (2006) indican que el 
que más beneficios produce en todo el proceso de aprendizaje es el que se administra de 
forma inmediata tras la realización de la tarea demandada por parte de los estudiantes. Este 

tipo de feedback genera resultados más eficientes que otros tipos de feedback, corrigiendo 
además errores e ideas preconcebidas incorrectas, potenciándose aún más cuando se da 
acceso a la argumentación y explicación de la corrección. Todo ello podría generar un 
aprendizaje más rápido y eficaz si se aplica a la enseñanza de habilidades comunicativas. 

Por este motivo, se incorporará la observación y el feedback durante el proceso de aprendi-
zaje y durante el desempeño de este tipo de actividades.  

Tertulias dialógi-
cas 

Según Bonell et al. (2019) se fundamentan en el aprendizaje dialógico y en la comunicación 
entre sujetos. Esta práctica se concreta en una revisión inicial del profesorado sobre la lite-
ratura científica relacionada con la asignatura. Posteriormente se comparte con el alumnado 

dicho material. Se concreta con el alumnado una serie de normas para el desarrollo de la 
tertulia, basándose siempre en el respeto a la opinión, la participación y el desarrollo de una 
argumentación fundamentada en dicho material. El alumnado realiza la lectura y previo a 
cada tertulia se establece que texto o parte del texto se va a abordar. En el momento de la 

realización de la tertulia todo el grupo se sentará en círculo y un moderador o moderadora 
facilitará el turno de palabra. Laorden y Foncillas (2019) señalan los beneficios de las tertu-
lias pedagógicas dialógicas en los grados universitarios aludiendo a la importancia de esta 
práctica para el desarrollo de competencias tanto genéricas como específicas.  

Visionado de vi-

deos 

Selección y visionado de videos que reflejan modelos de buenas prácticas en oratoria, 

como, por ejemplo, conferencias breves tipo TED talks, clases con modelos de buenas prác-
ticas, podcast. 

Fuente: Elaboración propia 
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3.2.3. Fase 2. Aplicación 

Estas técnicas o estrategias fueron implementadas en formatos presen-

ciales o virtuales y se aplicaron de manera gradual, siguiendo una lógica 

de acercamiento progresivo a situaciones de exposición y complejidad 

creciente. Además, para facilitar la coordinación entre el profesorado 

participante, se llevaron a cabo reuniones presenciales y contactos vir-

tuales periódicos, que sirvieron como formación entre pares y permitie-

ron hacer puestas en común sobre las actividades y procedimientos de 

evaluación. A continuación, se explica el procedimiento llevado a cabo 

en cada asignatura. 

En la asignatura Actividades físico deportivas para el desarrollo perso-

nal y social del Grado en Educación Social se usaron principalmente las 

actividades de tertulia dialógica, donde se seleccionarán textos de apoyo 

breves para favorecer la comprensión y análisis de la influencia del de-

porte y la actividad física en la sociedad (2 sesiones); Cine-fórum, donde 

tras la visualización de diferentes vídeos por grupos sobre beneficios de 

la actividad física en el ámbito social, se abrieron debates sobre los ele-

mentos claves de los mismos (2 dinámicas); y dramática corporal, donde 

se trabajaron aspectos de inteligencia emocional, comunicación y habi-

lidades sociales usando técnicas de expresión corporal y dramática du-

rante sesiones prácticas de la asignatura. Se utilizaron diversos recursos 

como visionado de videos, elaboración de materiales y presentaciones. 

En la asignatura Psicología de las Organizaciones y Equipos de Trabajo 

del Grado en Educación Social, se siguió una metodología participativa 

y didáctica por parte del alumnado a través de la elaboración de diversas 

actividades escritas, orales, de debate y discusión, para favorecer el 

desarrollo de las distintas competencias. Estas actividades fueron desa-

rrolladas en tres grupos medianos de estudiantes con el propósito de es-

tablecer e implementar procedimientos distintos, pero que se llevaron a 

cabo en el mismo momento temporal para los tres grupos. Con el Grupo 

1 (grupo control) se asignaron tareas grupales con elaboración de argu-

mentaciones escritas (una sesión presencial), con el Grupo 2 se utiliza-

ron estrategias de debate y confrontación de grupos de discusión. Donde 

el alumnado debía llevar a cabo un debate, argumentación y discusión 
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entre los distintos grupos pequeños de trabajo (entre compañeros/as de 

un mismo grupo y con otros grupos). Posteriormente el alumnado tuvo 

que comentar las conclusiones a las que habían llegado mediante la en-

trega de un trabajo escrito (una sesión presencial). Con el Grupo 3 se 

aplicó un Taller de comunicación, en formato breve, en el que se abor-

daban aspectos comunicativos y de competencias orales. La realización 

de dicho taller fue por parte del docente a través de una presentación y 

numerosos ejemplos de comunicación en la que se explicaron conceptos 

como la ansiedad al hablar en público y se describieron estrategias de 

afrontamiento, disminución y control de la ansiedad y pautas concretas 

para una comunicación eficaz. Tras el taller, el alumnado debía discutir 

y argumentar las diferentes ideas relacionadas con la práctica con el 

resto de compañeros/as de otros pequeños grupos, recibiendo feedback 

inmediato por parte del docente en cuanto a la idoneidad de la comuni-

cación utilizada, dando correcciones y reforzando las conductas de co-

municación eficaz. Posteriormente los alumnos/as plasmaron lo comen-

tado en un trabajo escrito (una sesión presencial de una hora).  

En las asignaturas de Psicología de la personalidad de los Grados en 

Educación Primaria y Psicología se aplicaron principalmente las estra-

tegias basadas en psicoeducación, exposición progresiva, role playing, 

reestructuración cognitiva y ensayo. En la primera de ellas se llevó a 

cabo un programa de base psicoeducativa cognitivo conductual, que se 

aplicó de manera más sistematizada y continua. Se aplicaron 6 sesiones, 

semanales, virtuales y grupales de una hora, o una hora y media aproxi-

madamente, con asignación de tareas sencillas para realizar de manera 

autónoma en casa. El programa se dividió en tres módulos: Psicoeduca-

ción, reestructuración cognitiva y práctica de habilidades de comunica-

ción oral. Para el desarrollo del mismo se utilizaron recursos tales como 

visionado de videos (algunos fueron seleccionados y presentados por la 

docente y otros fueron elaborados por el propio estudiantado); autorre-

gistros, cuestionarios y apoyo en presentaciones.  

3.2.4. Fase 3. Evaluación 

Se llevaron a cabo dos procedimientos de evaluación, uno general y con-

tinuo, y otro específico de cada asignatura. 
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En el procedimiento general de evaluación participaron todas las asig-

naturas implicadas. Se llevó a cabo una estrategia común de evaluación 

continua a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje, utilizando 

como estrategias la observación, registro y correcciones con feedback 

hacia el alumnado durante el desarrollo de las actividades planteadas. El 

objetivo de este procedimiento era el seguimiento de tareas y aprendiza-

jes, y ofrecer retroalimentación al alumnado sobre el desempeño obser-

vado para influir positivamente en el mismo.  

Dentro de las estrategias de evaluación específicas de cada asignatura, 

en la materia Actividades Físico-Deportivas para el Desarrollo Personal 

y Social se diseñó y aplicó un cuestionario a través de Google para co-

nocer la percepción del alumnado sobre la adquisición de competencias 

y sobre su propio desarrollo en el tema objeto de estudio (Cuestionario 

de percepción del alumnado). 

En las asignaturas Psicología de la Personalidad y Psicología de las Or-

ganizaciones y Equipos de Trabajo se llevó a cabo una evaluación con 

diseño pre-post para poder contrastar la adquisición de habilidades es-

pecíficas relacionadas con las competencias para hablar en público. Se 

utilizaron dos instrumentos estandarizados que fueron aplicados antes 

del inicio de las actividades (Pretest) y al finalizar la aplicación del pro-

grama o actividades planificadas se aplicaron nuevamente los mismos 

instrumentos en las mismas condiciones (Postest). En la asignatura Psi-

cología de la Personalidad se utilizaron (Escala de evaluación de la 

Competencia Oral -Escala ECO- 10 y Cuestionario de Miedo para Ha-

blar en Público) y en la asignatura de Psicología de las Organizaciones 

y Equipos de Trabajo se utilizaron (Escala de evaluación de la Compe-

tencia Oral -Escala ECO- 10 y Personal Report of Confidence as Spea-

ker).  

3.2.5. Instrumentos 

‒ Cuestionario de percepción del alumnado: El cuestionario fue 

diseñado ad-hoc, y estaba compuesto por 6 preguntas abiertas, 

dicotómicas y una escala Likert (siendo 1 totalmente en 

desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo). El objetivo era conocer 

la percepción de los estudiantes sobre la utilidad de las 
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estrategias utilizadas, y el grado de mejora tras la participación 

en las actividades. Este cuestionario fue aplicado en la asigna-

tura Actividades físico-deportivas para el desarrollo personal y 

social. 

‒ Personal Report of Confidence as Speaker de Méndez et al. 

(2004), consta de 12 ítems que permiten medir la confianza al 

hablar en público y el nivel de ansiedad generado. 

‒ Cuestionario de Miedo para Hablar en Público de Bados 

(1986), formado por 30 ítems respondidos en escala Likert que 

representan a mayor puntuación, más miedo a hablar en pú-

blico. 

‒ Escala de evaluación de la Competencia Oral -Escala ECO- 

10 (Roso-Bass, 2014), que mide la progresión de la CCOO de 

los participantes desde el inicio hasta el final del programa. La 

integran 10 factores que se puntúa en una escala Likert con va-

lores desde 1 (No realiza adecuadamente) a 5 (Realiza adecua-

damente). 

4. RESULTADOS 

4.1. PROCEDIMIENTO DE EVALUACIÓN, GENERAL Y CONTINUO 

Desde una perspectiva cualitativa, los datos obtenidos indican que el 

alumnado de las asignaturas objeto de este procedimiento de innovación 

educativa se vieron favorecidos por el mismo, ya que se obtuvieron ma-

yores índices de participación e intervención durante las sesiones de clase 

y exposiciones, aumentando la frecuencia de argumentaciones orales 

tanto individuales como grupales en el contexto formal de enseñanza (el 

aula de clase), siendo estas graduales y aumentando longitudinalmente.  

Por otro lado, los resultados también indican un favorecimiento progre-

sivo en cuanto a la adquisición y puesta en práctica de competencias 

relacionadas con la reflexión, diseño, creación y exposición o defensa 

de presentaciones y argumentos ante distintos públicos objetivo (formal 

e informal) y en distintos contextos o formatos (presenciales y virtuales). 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S107772290600126X#bib3
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S107772290600126X#bib3
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La observación y análisis de los datos recogidos durante la aplicación de 

las diferentes estrategias didácticas ha influido de manera positiva ade-

más en habilidades específicas relacionadas con el nivel de expresión 

oral utilizado por parte de los alumnos y alumnas, así como en la fluidez 

y adecuación del vocabulario técnico según el contexto. El hecho de ha-

ber aplicado las diferentes estrategias de enseñanza de manera progre-

siva y haber expuesto al alumnado a situaciones de aprendizaje relacio-

nadas con las competencias descritas durante las sesiones, como si de 

una intervención psicológica basada en aproximaciones sucesivas se tra-

tara, a la vez que proporcionar feedback al alumnado para moldear sus 

intervenciones, ha favorecido un aumento de expresión de argumentos, 

ideas y variedad de opiniones tanto a nivel individual como grupal, au-

mentando así la participación activa y el trabajo en equipo en el aula y 

disminuyendo la ansiedad o el miedo generados por la realización de 

este tipo de actividades.  

De manera indirecta, todo ello ha propiciado el fomento de un clima de 

trabajo y participación adecuado y seguro dentro del aula donde el alum-

nado se ha podido expresar de manera eficaz y activa, incrementando así 

sus competencias comunicativas, específicas y de regulación emocional.  

Por lo tanto, todo indica que la aplicación de las distintas estrategias de 

enseñanza y mejora de las competencias llevadas a cabo en el presente 

proyecto de innovación educativa han sido efectivas y han alcanzado los 

diferentes objetivos propuestos, como son: el desarrollo de habilidades 

específicas para hablar en público; facilitar la expresión de ideas, opi-

niones, argumentos y sentimientos; exponerse a situaciones de presen-

tación oral y defensa de argumentos en público de forma individual o 

grupal; conocer y manejar estrategias de comunicación e interacción; 

aprender estrategias básicas de regulación emocional (del miedo o an-

siedad) ante la exposición pública. 

4.2. PROCEDIMIENTO DE EVALUACIÓN EN COMPETENCIAS Y MATERIAS ES-

PECÍFICAS 

En cuanto a la asignatura de Psicología de las Organizaciones y Equipos 

de Trabajo, las puntuaciones medias obtenidas a través de la Escala 

ECO-10, antes y después de la aplicación de las estrategias de 
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enseñanza, indican un aumento positivo en cuanto a las competencias 

orales (expresión corporal; gesticulación; mirada; fluidez; volumen; en-

tonación; interés; estructuración; claridad; y ajuste contenido-tiempo).  

En la Figura 3, se puede observar el aumento en las puntuaciones medias 

sobre competencias orales en los post-tests (tras la aplicación de las es-

trategias de enseñanza) frente a los pre-tests a nivel intragrupo, es decir 

dentro de cada uno de los tres grupos. El hecho de que en el grupo con-

trol también haya un aumento de las puntuaciones medias puede venir 

explicado por el mero efecto del aprendizaje en el aula o el modelado de 

este grupo por contacto con los otros grupos de intervención. No obs-

tante, el Grupo 3 (taller de comunicación) obtiene puntuaciones mayores 

en el post-test comparado con las obtenidas en el pre-test siendo esta 

diferencia estadísticamente significativa.  

FIGURA 3. Puntuaciones medias pre-post en la Escala de Evaluación de la Comunicación 

(ECO-10) sobre competencias orales de los 3 grupos en función de la intervención. Asig-

natura de Psicología de las Organizaciones y Equipos de trabajo (n= 58)  

 

Fuente: Elaboración propia 

A nivel entregrupos, se observa que este aumento en las puntuaciones 

medias sobre competencias orales es el mismo, en el caso del grupo con-

trol y del grupo de intervención mediante debates (partiendo de la misma 

puntuación pre-test) lo cual indica que la estrategia propuesta no es más 

efectiva que el mero efecto del aprendizaje como se ha podido dar en el 

grupo control. Sin embargo, las puntuaciones obtenidas en el post-test 
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en dichas competencias en el grupo en el que se aplicó el taller de co-

municación (Grupo 3) son significativamente mayores comparadas con 

las obtenidas en el grupo control (Grupo 1) y el grupo en el que se aplicó 

la estrategia mediante debates (Grupo 2), por lo que la estrategia utili-

zada en el Grupo 3 ha sido efectiva. Por tanto, los datos indican que para 

la adquisición y mejora de competencias orales el Grupo 3 donde se 

aplicó un taller de comunicación como estrategia de enseñanza es el que 

mejor efecto produce.  

De igual forma, se analizaron los datos obtenidos a través del cuestiona-

rio Personal Report of Confidence as Speaker para medir la confianza 

para hablar en público observándose una ligera mejoría en todos los gru-

pos. En la Figura 4, se pueden observar los cambios positivos en cuanto 

a las medias obtenidas del post-test frente al pre-test, por lo que se ha 

aumentado la confianza para hablar en el alumnado. No obstante, aun-

que la tendencia en todos los grupos es positiva, en el grupo 3 (taller de 

comunicación) se obtienen puntuaciones mayores en comparación al 

resto de grupos, sin embargo, los cambios no son significativos por lo 

que no se puede hablar de una mejoría efectiva en este aspecto.  

FIGURA 4. Puntuaciones medias en el pre-test y post-test de los 3 grupos en función de la 

intervención, en el Cuestionario de Confianza para Hablar en Público (Personal Report of 

Confidence as Speaker). Asignatura de Psicología de las Organizaciones y Equipos de tra-

bajo (n= 58)  

 

Fuente: Elaboración propia 
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En referencia a las asignaturas de Psicología de la Personalidad, se mi-

dieron los niveles de competencias orales percibido y reportado por el 

alumnado, el nivel de competencias a través de la Escala ECO-10 y el 

miedo a hablar en público y la evaluación negativa a través del Cuestio-

nario de Miedo para Hablar en Público. Tal y como se puede observar 

en la Figura 5, el alumnado reporta mayores niveles de competencia oral 

percibida tras las estrategias aplicadas (psicoeducación, exposición pro-

gresiva, role playing, reestructuración cognitiva y ensayo) frente a las 

reportadas en el pre-test. Estos datos van acorde a las puntuaciones me-

dias obtenidas en competencia oral medida a través de la Escala ECO-

10 en el post-test, cuyas puntuaciones son significativamente mayores 

que las obtenidas antes de la intervención o pre-test.  

FIGURA 5. Puntuaciones medias en el pre-test y post-test en la Escala de Evaluación de 

la Comunicación (ECO-10) sobre competencias orales. Asignatura de Psicología de la Per-

sonalidad (n= 126) 

 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 6. Puntuaciones medias en el pre-test y post-test en el Cuestionario sobre Miedo 

a hablar en público y miedo a la evaluación negativa. Asignatura de Psicología de la Per-

sonalidad (n= 126)  

 

Fuente: Elaboración propia 
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obtenidos. 
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FIGURA 7. Percepción de las competencias orales adquiridas en la asignatura Actividades 

Físico-Deportivas para el Desarrollo Personal y Social tras la aplicación de las estrategias 

educativas (n= 19) 

 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 8. Percepción de las competencias orales adquiridas en distintos contextos en la 

asignatura Actividades Físico-Deportivas para el Desarrollo Personal y Social tras la apli-

cación de las estrategias educativas (n= 19) 

 

Fuente: elaboración propia 
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percibidas como objetivas, por parte del alumnado en el aula y en otros 

contextos educativos. Del mismo modo, existe un aumento de la con-

fianza para hablar en público, así como una leve disminución del miedo 

a hablar en público y a la evaluación negativa. Por último, el alumnado 

reporta buenos niveles de satisfacción y percepción de que sus compe-

tencias orales han mejorado tras la aplicación de las estrategias de ense-

ñanza llevadas a cabo. La combinación de las distintas estrategias parece 

favorecer la adquisición y mejora de competencias tanto orales como de 

regulación emocional por lo que puede ser un buen enfoque a nivel pre-

ventivo, en este caso, en el contexto de educación superior.  

La exposición a situaciones diversas, de manera gradual, tanto presen-

ciales como virtuales, guiadas y libres de expresión oral en público pa-

recen haber contribuido a la mejora de las competencias orales y al fa-

vorecimiento de la habituación a dichas situaciones, aumentando el 

desempeño y la confianza, y disminuyendo la sensación de miedo ante 

las mismas. Estas estrategias se enmarcan dentro una metodología inno-

vadora y participativa donde el alumno tienen un papel activo y funda-

mental en el desarrollo y consecución de sus propias habilidades y el 

docente sirve de guía o mediador entre el conocimiento y el aprendizaje 

del propio alumnado (Muntaner-Guasp et al., 2020; Silva y Maturana, 

2017). Dichas estrategias, además de perseguir la consecución de las 

competencias ya comentadas, han garantizado la formación y participa-

ción de todo el alumnado por lo que son estrategias más inclusivas que 

las que se puedan implementar en una metodología más tradicional 

(Muntaner-Guasp et al., 2022). 

Por lo tanto, se han alcanzado el objetivo general del presente estudio 

ya que se han proporcionado estrategias y recursos para la exposición 

oral en público del alumnado y los objetivos específicos propuestos. De 

manera concreta, se ha conseguido favorecer el desarrollo de habilida-

des específicas para hablar en público, el uso de expresión de ideas, opi-

niones, argumentos y sentimientos, exponerse a situaciones de presen-

tación oral y defensa de argumentos en público de forma individual o 

grupal, conocer y manejar estrategias de comunicación e interacción, 

aprender estrategias básicas de regulación emocional (del miedo o an-

siedad) ante la exposición pública y se ha favorecido el aumento de la 
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participación activa por parte de todo el alumnado de manera más inclu-

siva. La consecución de estas habilidades es de gran interés para fomen-

tar el buen desarrollo y adaptación del alumnado como futuros profesio-

nales, por lo que es necesario abordar la didáctica en este contexto de 

educación superior aplicando metodologías más activas (Garcés-Suarez, 

et al., 2022; Granados et al., 2020; Muntaner-Guasp et al., 2020; Silva y 

Maturana, 2017).  

En la Tabla 3, se detallan los objetivos específicos alcanzados por asig-

natura durante el desarrollo de las mismas. 

TABLA 3. Objetivos alcanzados tras la aplicación de las estrategias de enseñanza en las 

distintas asignaturas objeto de intervención 

Asignatura Objetivos alcanzados tras la implementación del proyecto 

Psicología de las 
Organizaciones y 
Equipos de Tra-
bajo (Grado en 

Educación Social) 

Desarrollar habilidades específicas para hablar en público. 
Promover la interacción y comunicación en el clima social del aula. 
Exponer al alumnado, de manera progresiva, a diversas situaciones de hablar 
en público. 
Dar a conocer herramientas básicas para seleccionar y transmitir información a 
distintos públicos. 
Facilitar la expresión de ideas, opiniones, argumentos dentro del aula. 
Reforzar la capacidad de oratoria. 
Conocer y manejar algunas técnicas básicas de regulación de la ansiedad a ha-
blar en público. 
Que los alumnos/as consigan una predisposición a la colaboración interdiscipli-
nar y, por tanto, que se incremente su capacidad de comunicación, oral y es-
crita, así como el trabajo en equipo. 
Ser capaz de exponer en público de forma individual y/o grupal.  
Tener un nivel de lenguaje y expresión oral fluido y adecuado. 

Psicología de la 
personalidad 

(Grado en Educa-
ción Primaria y 

Grado en Psicolo-
gía) 

Transmitir al alumnado un conocimiento actualizado, útil y relevante para la 
comprensión de la psicología de la personalidad, con un especial énfasis en el 
desarrollo y formación de la misma. 
Reflexionar sobre el papel que desempeña la expresión y comunicación en di-
mensiones específicas de la personalidad (como extraversión-introversión y 
neuroticismo-regulación emocional). 
Comprender la interacción que existe entre la personalidad y el desarrollo de 
habilidades de comunicación. 
Desarrollar habilidades para construir argumentos y exponerlos oralmente en el 
contexto del aula. 
Conocer y manejar estrategias básicas de regulación de la ansiedad o miedo a 
hablar en público. 
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Actividades físico-
deportivas para el 
desarrollo perso-

nal y social 
(Grado en Educa-

ción Social) 

Capacitar a los y las estudiantes en conocimientos, capacidades, herramientas 
de trabajo y actitudes que contribuyan al desarrollo de competencias comunica-
tivas. 
Facilitar la comprensión de los fundamentos teóricos y prácticos de los proce-
sos educativos a llevar a cabo con diferentes sujetos y colectivos y en distintos 
contextos con criterios de igualdad y equidad. 
Implementar y evaluar proyectos educativos dirigidos a diferentes sujetos y co-
lectivos, poniendo énfasis en dinámicas de comunicación, participación, integra-
ción y socialización, así como promoción de una convivencia cívica. 

Fuente: elaboración propia 

Además, en este proyecto se tuvieron en cuenta y se alcanzaron los si-

guientes Objetivos de Desarrollo sostenible (ODS) durante la aplicación 

de las estrategias propuestas:  

Objetivo 4. Garantizar una educación de calidad inclusiva y equitativa, 

y promover las oportunidades de aprendizaje permanente para todos. 

4.4. Aumentar considerablemente el número de jóvenes y adultos que 

tienen las competencias necesarias, en particular técnicas y profesiona-

les, para acceder al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento. 

Objetivo 5. Alcanzar la igualdad entre los géneros y empoderar a muje-

res y niñas. 5.5 Asegurar la participación plena y efectiva de las mujeres 

y la igualdad de oportunidades de liderazgo a todos los niveles deciso-

rios en la vida política, económica y pública.  

6. CONCLUSIONES 

Como fortalezas del presente estudio, cabe destacar que las diversas es-

trategias aplicadas durante el desarrollo de las clases fueron actividades 

innovadoras que rompen con la enseñanza tradicional de clases magis-

trales impartidas por parte del docente, por lo que esto podría favorecer 

la motivación e interés del alumnado, implicándose de manera activa e 

incorporando mayor número de contenidos. El proyecto ha contribuido 

a su vez, a generar un clima de mayor confianza e interacción dentro del 

aula. A nivel metodológico, en las asignaturas Psicología de la Persona-

lidad y Psicología de las Organizaciones y Equipos de Trabajo se apli-

caron instrumentos estandarizados para contrastar estos cambios antes y 

después de la aplicación de las estrategias educativas y psicoeducativas 

y en la asignatura Actividades Físico-Deportivas para el Desarrollo 
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Personal y Social se aplicó un cuestionario de percepción y satisfacción, 

aportando en conjunto, datos tanto cualitativos como cuantitativos.  

Sin embargo, estos datos deben ser tomados con cautela puesto que hay 

cuestiones metodológicas que se deberían mejorar en futuras interven-

ciones. Las principales limitaciones detectadas en este estudio son el 

tipo de contenido teórico utilizados durante la aplicación de las estrate-

gias, centrado en los propios contenidos de cada asignatura y en textos 

científicos y académicos. Es posible que la utilización de otros conteni-

dos más cercanos al alumnado pueda favorecer el entrenamiento de 

competencias orales inicialmente, así como la extrapolación del apren-

dizaje a otros contextos sociales. Por otro lado, en el caso de la asigna-

tura de Psicología de las Organizaciones y Equipos de Trabajo, el con-

tacto del grupo control con los otros grupos de intervención puede haber 

tenido un efecto de modelado que ha distorsionado los datos obtenidos 

en dicho grupo por lo que en futuras investigaciones o intervenciones se 

debería controlar esta variable extraña limitando el contacto de los gru-

pos control y de distintas intervenciones.  

Con respecto al profesorado participante, consideramos que el proyecto 

ha ayudado a potenciar la formación en aspectos específicos de habilida-

des de comunicación oral y también en el diseño y manejo de nuevas 

estrategias didácticas. A su vez, se ha incrementado la comunicación en-

tre el profesorado implicado y se han afianzado relaciones de colabora-

ción. Con respecto a la coordinación de las acciones, encontramos que 

una debilidad y punto de mejora para futuros proyectos han sido las es-

trategias de evaluación. El uso de instrumentos, variables e indicadores 

unificados y en la medida de lo posible estandarizados, en todas las asig-

naturas podría favorecer el contraste y comparación de los resultados ob-

tenidos en distintos grupos y tener una visión más precisa del alcance de 

los efectos del proyecto, aumentando la fiabilidad y validez del estudio.  

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 
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1. INTRODUCCIÓN 

Para la consecución de unos buenos resultados académicos es muy im-

portante que el estudiante de Medicina tenga interés y motivación por la 

asignatura de la que se tiene que examinar, además de que ésta contenga 

unos contenidos teóricos y prácticos atractivos, que, no sólo faciliten su 

estudio, sino que también sean útiles para su formación. Por ello, el pro-

fesorado debe comprender que más allá de la consecución de los objeti-

vos docentes, están los objetivos motivacionales del estudiante que ne-

cesita entender, durante el proceso de su formación, cuál es su misión, o 

vocación en el mundo del que forma parte. El interés de este grupo de 

innovación docente va más allá de cumplir con estos requisitos conse-

cuentes a la superación de una asignatura, y propone un objetivo más 

que es el conducente a la aplicación directa de la práctica al desarrollo 

profesional. El hecho de que el alumno visualice una actividad concreta 

relacionada con su futuro ámbito laboral, mediante la observación de un 

modelo, puede ser de gran ayuda para motivar su aprendizaje, y mante-

ner su ilusión y constancia en su trabajo académico, con el fin de alcan-

zar la meta deseada. 
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Este proyecto ha surgido de la necesidad que plantean los estudiantes de 

Medicina a la hora de realizar un TFG o un TFM. Una gran mayoría han 

precisado que tienen pocas herramientas, entendidas como formación 

práctica, no sólo durante los estudios de Grado, sino también de Post-

grado, para poder desarrollar estudios de investigación que requieran el 

desarrollo de una técnica de laboratorio. 

Ante este planteamiento, este proyecto ha pretendido dar una respuesta 

inicial a los estudiantes para que, a través de una visita guiada a un la-

boratorio, puedan percibir las posibilidades de formación que es posible 

adquirir. Asimismo, consideramos que los estudiantes, a través de esta 

experiencia, pueden disfrutar al conocer nuevos campos de trabajo que 

pueden estar relacionados con sus intereses laborales y de desarrollo 

profesional.  

2. OBJETIVOS 

2.1. PRIMERO 

‒ Acercar a los estudiantes de Medicina, desde la observación 

directa, los laboratorios de investigación, en los que se desa-

rrollan diferentes técnicas diagnósticas funcionales para cono-

cer su funcionamiento y aplicación en las Ciencias de la Salud. 

2.2. SEGUNDO 

‒ Mejorar su rendimiento académico, mediante la conexión di-

recta entre los conocimientos teóricos y su aplicación práctica 

en su desarrollo profesional; ampliando su formación, además 

de en las habilidades clínicas, también en las técnicas de labo-

ratorio utilizadas para la realización de diagnósticos clínicos 

2.3. TERCERO 

‒ Estimular en el alumno el interés por conocer el trabajo multi-

disciplinar que desarrollan los profesores como miembros in-

tegrantes de diversos grupos de investigación en los centros 
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universitarios, que alternan sus actividades docentes con las 

del trabajo de laboratorio. 

2.4. CUARTO 

‒ Implicar a los estudiantes de Medicina en la importancia de 

conocer el fundamento de las técnicas de diagnóstico, especial-

mente, de cara a tener cierta capacidad técnica para realizar 

trabajos de investigación, en el contexto de los Trabajos Fin de 

Grado, Fin de Máster, o para poder realizar un estudio experi-

mental, cuya metodología está basada en técnicas de diagnós-

tico funcional de laboratorio, con el fin de la realización de una 

tesis doctoral. 

2.5. QUINTO 

‒ Despertar una vocación docente e investigadora en las Ciencias 

Médicas, tan necesaria para promover el recambio generacio-

nal en las Facultades de Medicina. 

‒ Estos objetivos se relacionan con los siguientes Objetivos de 

Desarrollo Sostenible: El 4º, Educación de calidad; 5°, Igual-

dad de género; 8°, Trabajo decente y crecimiento económico; 

9º, Industria, innovación e infraestructura; 10°, reducción de 

las desigualdades; 12°, Producción y consumo responsable; 

16°, Paz, justicia e instituciones sólidas; 17° Alianza para lo-

grar los objetivos. 

3. METODOLOGÍA 

Métodos y técnicas utilizadas: 

La metodología empleada ha sido la técnica del modelado o aprendizaje 

por observación. La técnica del modelado o aprendizaje por observación 

parte de la base de que el aprendizaje de la mayor parte de las conductas 

humanas se realiza por observación; es decir, las aprendemos obser-

vando a un modelo, que es la persona que sirve de figura de referencia 

en una habilidad o virtud, y a la que, después de observarla, podemos 



‒ 605 ‒ 

imitar y, así, adquirir esa capacidad práctica. En este aspecto se basa la 

"teoría del aprendizaje social de Bandura, aplicado al ámbito profesio-

nal": mediante la programación de una visita a un laboratorio o centro 

de trabajo, el profesor especializado en una técnica ha explicado a los 

alumnos el funcionamiento de los equipos del laboratorio, así como su 

aplicación en los estudios de investigación. De esta forma, el estudiante 

ha podido experimentar, a través de una actividad práctica elaborada, y 

mediante un protocolo concreto, la aplicación de sus conocimientos teó-

ricos y su utilidad a la hora de resolver un problema de salud, o de co-

nocer unos parámetros funcionales.  

Para el desarrollo de esta actividad, el profesor responsable, dentro de 

su programación práctica de su actividad docente, ha podido conectar 

una práctica directamente con un método de diagnóstico funcional y no 

sólo explicar en qué consiste, sino también ver el aparato de diagnóstico, 

y haber realizado una práctica simulada parcialmente, o desarrollado una 

metodología concreta, de tal forma que los estudiantes han podido am-

pliar su formación a través del conocimiento observacional directo, lo 

que ha permitido aproximar al estudiante y al profesor, y les ha permi-

tido aunar esfuerzos en conseguir mejoras en los procesos del aprendi-

zaje. Asimismo, puede despertar en él un mayor interés por el estudio 

de su Grado, al comprobar que también puede ejercer una labor investi-

gadora dentro de su ámbito profesional. 

Características de la muestra: 

Este proyecto se ha dirigido a los estudiantes tanto de grado como de 

postgrado en Medicina. En el primer caso, los estudiantes de 6º curso 

del grado en Medicina que han realizado el TFG, y como alumnos de 

postgrado se ha dirigido a alumnos del Máster Universitario de Inicia-

ción a la Investigación en Medicina. Estos alumnos han visitado varios 

lugares de trabajo, en forma de visita guiada, en los que han podido ver 

y conocer aparatos de laboratorio, y desarrollar alguna técnica concreta 

de laboratorio, de forma supervisada. 

Las tecnologías utilizadas para el desarrollo de este proyecto han sido, 

en primer lugar, la plataforma del anillo digital docente (ADD) para pre-

sentar la actividad, así como el correo electrónico de unizar para 
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contactar con los alumnos. También se ha utilizado tecnología relativa 

a las técnicas, instrumentos y aparatos de diagnóstico funcional dispo-

nibles en el laboratorio de Fisiología. 

Actividades realizadas por los estudiantes y por el equipo del proyecto 

Cada profesor de este proyecto ha presentado y dado a conocer un equi-

pamiento técnico con el que ha podido desarrollar estudios de investiga-

ción. Esa preparación de los profesores en diversas ramas técnicas ha 

sido de gran utilidad para los alumnos, ya que les ha mostrado una expe-

riencia muy concreta, y les ha ofrecido una diversidad de estudios en el 

campo de las ramas de las Ciencias de la Salud. De esta forma, el alumno 

ha podido conocer diversas técnicas de diagnóstico funcional, como 

puede ser la citometría de flujo, técnicas de biología molecular, técnicas 

colorimétricas, espectroscopía de fluorescencia, o inmunohistoquímica; 

todas ellas, de gran aplicación en los trabajos de Biomedicina. 

Calendario de actividades 

Los profesores han desarrollado este proyecto, distribuyendo a los alum-

nos en grupos reducidos para poder atender sus demandas, y preguntas 

relacionadas con las técnicas de laboratorio, así como para poder desarro-

llar de forma guiada un protocolo de investigación. Acabada la visita, han 

contestado a una evaluación propuesta por el profesor responsable, que, 

junto con las demás evaluaciones de los otros profesores, ha permitido un 

análisis posterior con el que se han podido establecer conclusiones. 

4. RESULTADOS 

Este estudio se ha planteado inicialmente como un análisis de opinión 

de un grupo de alumnos de 6° de Medicina y de Máster en Iniciación a 

la Investigación a la Medicina, después de realizar una visita guiada a 

un laboratorio de Fisiología de la Facultad de Medicina.  

Con el fin de facilitar la participación, también se ha ofrecido una visita 

virtual con apoyo de presentación de Power Point con grabaciones de 

voz para comentar cada aparato de laboratorio con la imagen 
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representativa del mismo, así como explicando su utilidad, y las aplica-

ciones realizadas por cada profesor investigador. 

Los resultados obtenidos tras el desarrollo de este proyecto han sido sa-

tisfactorios en relación con la aceptación que ha tenido en los alumnos, 

habiéndose detectado un mayor interés por los estudiantes de grado que 

de postgrado, debido al escaso número de participación de estos últimos. 

1. De los 16 alumnos contactados por haber realizado su TFG en 

el Departamento de Fisiología, han participado 8 alumnos, y 

de los 60 alumnos del Máster, únicamente uno ha mostrado 

interés en la realización de esta práctica. 

2. La totalidad de ellos han afirmado que el conocer las técnicas 

de laboratorio presentadas no sólo les puede servir como cono-

cimiento general, sino que puede tener una repercusión en su 

ambiente laboral. 

3. Asimismo, todos han considerado que la investigación en Me-

dicina sí corresponde a los médicos. De hecho, todos han ma-

nifestado un deseo en tener una formación más completa en 

cuanto al conocimiento de las técnicas de laboratorio de diag-

nóstico funcional, con el fin de tener una base teórica-práctica 

para poder desarrollar un trabajo fin de grado o fin de máster, 

o incluso una tesis doctoral posteriormente. 

4. En cuanto a la pregunta de que cuándo consideraban que po-

drían tener esta formación, la mayoría han contestado que ésta 

podría ser básica en el grado y más específica en el máster. 

Ninguno de ellos ha respondido que “ninguna formación en 

técnicas de laboratorio se requiera para hacer el MIR”. 

Resultados e impacto (eficiencia y eficacia): 

Haber desarrollado inicialmente una innovación metodológica que per-

mita una conexión real con sus expectativas laborales, mediante la ob-

servación de un modelo, que puede ser el profesor, puede focalizar al 

alumno en emplear todas sus energías y su máximo interés por alcanzar 
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la meta deseada, al aprender a través de la imitación de su modelo, o de 

la persona que admira por sus habilidades personales y profesionales. 

El impacto obtenido en los estudiantes que han participado ha sido alto, 

ya que la demanda de los estudiantes en las Ciencias Biomédicas va di-

rigida a realizar más prácticas. Con este proyecto, además, se les ha po-

dido orientar hacia su futuro laboral, en el cual también puede ser muy 

relevante la labor docente e investigadora. 

5. DISCUSIÓN 

Dada la tendencia actual hacia la obtención de una formación más gene-

ralista, en relación a las áreas de conocimiento, se hace necesario que 

los estudiantes de Medicina adquieran, desde los primeros cursos de su 

formación, unas habilidades teórico-prácticas que les permitan trabajar 

junto a otros profesionales, integrándose en equipos multidisciplinares. 

Habitualmente, la formación práctica de los alumnos de Medicina va 

encaminada hacia la clínica, dado que la mayor parte de las especialida-

des médicas son clínicas, y también quirúrgicas; sin embargo, algunas 

especialidades como Análisis Clínicos, Anatomía Patológica, Bioquí-

mica Clínica, o Hematología, Microbiología, requieren una formación 

también muy importante en técnicas de laboratorio, para las cuales sería 

preciso tener una preparación previa, antes de la realización de la espe-

cialidad.  

Por otra parte, para la obtención de una tesis doctoral, o la realización 

de un estudio de investigación, es necesario conocer cómo se trabaja en 

un laboratorio, además de los aparatos concretos para la realización de 

técnicas específicas de laboratorio. 

Por estas razones, puede ser muy conveniente que los estudiantes de 

Grado y Postgrado en Medicina puedan adquirir una formación previa 

también en diagnóstico de laboratorio, que, no sólo les puede ser de gran 

ayuda para complementar mejor sus conocimientos médicos, sino que 

también les puede ampliar su visión acerca del posible análisis de las 

enfermedades que estudian. Es preciso dar relevancia a que el estudiante 

de Medicina contemple a la enfermedad, no sólo como algo a conseguir 
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de tratar con tratamientos médicos, sino que también se vaya planteando 

cómo se puede hacer su diagnóstico de laboratorio, y analice sus posi-

bles etiologías, en base a pruebas funcionales de laboratorio. Dadas las 

cualidades intrínsecas que los estudiantes de Medicina deben tener para 

cumplir con las exigencias académicas, no cabe duda de que son, proba-

blemente, muy similares a las que se necesitan para poder desarrollar 

estudios de investigación: la fuerza de voluntad, la capacidad de sacrifi-

cio, la entrega, sin medir, en muchas ocasiones, el tiempo que conlleva 

el conseguir unos resultados, que respondan a los objetivos planteados. 

La vocación clínica puede ir acompañada de una vocación investiga-

dora, que puede quedar, en muchos casos, oculta o desconocida, cuando 

ni siquiera se contempla como una posibilidad de trabajo por el avance 

de la Ciencia, y, en definitiva, por los pacientes que ven en consulta. 

Porque no se puede negar para aquellos clínicos que tratan con pacientes 

incurables, la gran impotencia y tristeza que se siente, cuando no hay 

tratamiento. La posibilidad de investigar sobre aquellas enfermedades 

que se conocen en profundidad, con todas sus posibles peculiaridades 

que se han aprendido de las mismas, gracias a la experiencia clínica, 

haría más eficiente un avance tecnológico, con el fin de profundizar en 

el conocimiento de cara a la búsqueda de nuevos tratamientos.  

Si los jóvenes médicos ven cómo los profesores trabajan también en el 

laboratorio, podría constituirse una buena forma de entender que la vo-

cación de servir a los demás puede ser contemplada bajo las tres vertien-

tes que debe tener el médico: capacidad clínica, docente e investigadora, 

la cual se sustenta principalmente en los trabajos de laboratorio.  

Desde este equipo de innovación docente, consideramos que una buena 

formación integrada y multidisciplinar dirigida a los estudiantes de Me-

dicina, puede reportarles grandes conocimientos y aportarles herramien-

tas básicas para poder desarrollar satisfactoriamente su profesión. 

6. CONCLUSIONES  

Los estudiantes de Medicina reconocen que deberían estar implicados, 

en un mayor grado, en la investigación, sin embargo no tienen una pre-

paración básica en técnicas de laboratorio, lo que les dificulta la 
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realización de estudios de investigación. Por esta razón, todos los estu-

diantes que han participado en esta actividad, han considerado que es 

necesario tener una formación básica en el grado y más específica du-

rante el desarrollo del máster de investigación conducente a la realiza-

ción de una tesis doctoral.  

La realización de esta actividad ha sido valorada positivamente por parte 

de los alumnos, los cuales han considerado que puede tener una reper-

cusión importante no sólo en su formación, sino en su ulterior ámbito 

laboral. 

La limitación de este estudio ha sido principalmente que no hemos con-

seguido llegar a un elevado número de estudiantes, debido probable-

mente a la alta carga de trabajo que tienen durante el último curso, y, 

sobre todo, cuando ya son médicos especialistas. Sin embargo, el haber 

podido conocer a un grupo reducido de estudiantes de Medicina con mo-

tivación por la investigación médica, nos hace plantearnos que este es-

tudio se debe continuar realizando, con el fin de que estos estudiantes 

puedan recibir una formación básica también en investigación que les 

capacite para poder desarrollar estudios de investigación clínica y de la-

boratorio. De este modo, les facilitaría su integración en grupos multi-

disciplinares de investigación, en los que sus conocimientos diagnósti-

cos y epidemiológicos, así como de pronóstico y tratamiento de enfer-

medades puedan ser de gran utilidad para el avance del conocimiento y 

de la mejora de los resultados. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El progreso humano ha evolucionado en conjunción con el desarrollo de 

las matemáticas (Mateos Maroto, 2019). El tiempo cronológico, la eco-

nomía o las telecomunicaciones son fenómenos sociales que han surgido 

como consecuencia de usar las matemáticas. La duración de los días, de 

los meses y de los años, pese a ser fenómenos condicionados por los 

astros de nuestro sistema solar, es consecuencia de la aplicación de prin-

cipios matemáticos que nos permite organizar nuestra vida. La organi-

zación de la superficie terrestre, y marítima, la construcción de edificios 

o el diseño de aeronaves no sería posible sin tener en cuenta las mate-

máticas. Incluso nuestra salud y los parámetros biológicos que la condi-

cionan (por ejemplo, colesterol o azúcar en sangre) están supeditados a 

interpretaciones matemáticas. Esto es, las matemáticas son ubicuas en 

nuestro estilo de vida actual.  

Para algunos filósofos de la Grecia clásica, como para Pitágoras, todo 

podría reducirse a números (Alfonseca, 2019). Esa visión extrema de la 

realidad es difícil de sostener, pero también es cierto que es muy suge-

rente. Si nos centramos en el campo de la salud, podemos observar que 

los números y las matemáticas, como se ha sugerido previamente, asu-

men un papel crítico. De hecho, una nueva disciplina de conocimiento y 

estudio denominada big data viene a señalar que la salud será evaluada 
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y tratada próximamente considerando cantidades de datos masivas que 

se generan en tiempo real. El big data, también denominada como “cien-

cia de datos”, es considerada hoy en día como una disciplina que aspira 

a ser crítica en numerosos ámbitos de la vida cotidiana (Lahoz-Beltra, 

2019). La salud es únicamente un ejemplo de aplicación de esta disci-

plina surgida en el seno de las matemáticas y las ciencias de la compu-

tación. Otros ámbitos de trabajo como la educación, la política, los de-

portes, las telecomunicaciones o la ingeniería mecánica son también lu-

gares donde la ciencia de datos tiene perspectivas prometedoras. 

Si nos fijamos en los programas de estudios de los grados universitarios 

que se imparten en la mayoría de las universidades a lo largo de todo el 

mundo, podremos observar que existe una rama de las matemáticas (la 

estadística) que tiene cierto grado de protagonismo. La estadística es un 

área de conocimiento que aparece con frecuencia en un amplio espectro 

de titulaciones universitarias. Tanto las titulaciones del ámbito de la sa-

lud, de lo social, de lo natural o de las ingenierías presentan, de un modo 

u otro, contenidos sobre estadística en sus planes de estudio. Aunque el 

interés original de la estadística era, como su nombre indica, servir para 

monitorizar cómo se comportaban ciertas variables de los estados mo-

dernos; hoy en día su uso se ha transferido a otros ámbitos del conoci-

miento. Los progresos llevados a cabo sobre el uso de modelos probabi-

lísticos han catapultado el uso de la estadística para resolver problemas 

de diferente índole. Es por ello por lo que la estadística se ha convertido 

en una materia que, según algunos (véase, por ejemplo, Bond 2009), 

debería estudiarse incluso en los colegios de primaria o infantil. El ar-

gumento que se esgrime apela a que la alfabetización estadística global 

nos conduciría a alcanzar, de manera general, mayores cotas de bienes-

tar y calidad de vida.  

2. ANSIEDAD ANTE LA ESTADÍSTICA EN LA 

UNIVERSIDAD 

Pese a la carta de protagonismo que tiene la estadística en un amplio 

espectro de titulaciones universitarias, también es cierto que la estadís-

tica suele generar reticencia entre el alumnado. La naturaleza 
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probabilística de esta rama de las matemáticas podría explicar, en parte, 

este fenómeno. Es por ello por lo que han surgido iniciativas destinadas 

a que los estudiantes se aproximen a los conceptos básicos de la proba-

bilidad que se incorporan en la estadística usando actividades lúdicas y 

atractivas (véanse, por ejemplo, los trabajos de Puga, 2014 y Ruiz-

Ruano et al., 2018).  

En cualquiera de los casos, pese al intento de los docentes por amenizar 

las clases sobre estadística y análisis de datos, estas materias son fogo-

samente rechazadas por una cantidad significativa de personas. Aunque 

es posible que esta repulsa no sea constante si consideramos grandes 

bloques de conocimiento (quizá en el ámbito de la ingeniería exista me-

nos rechazo que en el ámbito de las humanidades), se ha observado que 

la estadística puede producir un tipo particular de ansiedad entre el es-

tudiantado (Chew et al., 2017). En algunos casos, esta ansiedad que ex-

perimentan los estudiantes parece estar condicionada por la percepción 

que tienen de sus propias competencias matemáticas (Estrada et al., 

2013). Como consecuencia de estos altos niveles de ansiedad hacia la 

estadística, los estudiantes suelen desplegar un variopinto espectro de 

comportamientos. Algunas personas rechazan la asignatura y procrasti-

nan su estudio. Otras personas, directamente, no estudian y copian en 

las prácticas o en los exámenes. También hay quienes se matriculan en 

clases extrauniversitarias para complementar aquello que estudian en la 

universidad. En cualquiera de los casos, la consecuencia más directa que 

se observa en muchas ocasiones es un bajo rendimiento académico en 

este tipo de asignaturas cuyos contenidos son de estadística. Por tanto, 

reducir esa ansiedad experimentada hacia la estadística podría mejorar 

el rendimiento académico de los estudiantes en esta asignatura y mejorar 

su calidad de vida.  

Una consecuencia demorada de esta situación que se observa en las au-

las de la universidad se aprecia actualmente en lo que podríamos deno-

minar como “crisis estadística de la comunidad científica”. Con esta eti-

queta nos referimos a un fenómeno que es, según parece, recidivante 

(Pascual Llobell et al., 2000). Es decir, que viene y va. Que recibe más 

o menos atención de forma cíclica por parte de la comunidad científica. 

En concreto, esta etiqueta viene a referirse a los problemas que la propia 
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comunidad científica está experimentando en la actualidad para mane-

jar, usar y gestionar eficientemente las herramientas estadísticas de las 

que dispone.  

En numerosos casos, los problemas parecen estar relacionados con la 

interpretación de ciertos valores estadísticos, lo cual redunda en la idea 

de que el periodo formativo de las futuras personas de ciencia es crítico. 

Valga como ejemplo el estudio llevado a cabo por Haller y Krauss 

(2002). Estos investigadores observaron que tanto los alumnos univer-

sitarios como sus propios profesores de estadística tenían problemas 

para interpretar correctamente el p-valor de un contraste estadístico. 

Como consecuencia, se está experimentando un interés renovado en la 

formación de la comunidad científica en el uso de las herramientas que 

proporciona la estadística por parte de diferentes instituciones y grupos 

de investigación (véase, por ejemplo, Kruschke, 2021; Ruiz-Ruano y 

Puga, 2020; Wasserstein y Lazar, 2016). 

Por tanto, si la ansiedad hacia la estadística es un fenómeno habitual que 

afecta a un gran espectro de estudiantes universitarios y si ello tiene con-

secuencias, inmediatas (por ejemplo, bajo rendimiento académico) y de-

moradas (por ejemplo, interpretaciones inapropiadas de las herramientas 

estadísticas por parte de la comunidad científica), sería deseable plantear 

o identificar qué cosas podrían hacerse para mejorar el uso y la interpre-

tación de los valores que nos proporciona la estadística. En la sección 

siguiente nos dedicaremos a plantear una serie de estrategias que podrían 

servir para minimizar el impacto negativo que tiene la estadística en los 

estudiantes de logopedia. De este modo se conseguiría aproximar los 

contenidos de estadística a los estudiantes de un modo más efectivo y 

eficiente. Confiamos que estas sugerencias y recomendaciones puedan 

ser de utilidad para los docentes universitarios incluso de otras áreas de 

conocimiento. 

3. ALGUNAS PROPUESTAS DE MEJORA 

Como ya se ha señalado, la estadística es una materia que podríamos 

considerar casi ubicua en los estudios universitarios. En logopedia, el 

alumnado ha de enfrentar los contenidos estadísticos en varios contextos 
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de actividad. La evaluación del lenguaje es una de esas áreas en las que 

los profesionales de la logopedia tienen un mayor contacto con los con-

tenidos de estadística. Y, de manera más específica, la estadística está 

presente a lo largo de todo el proceso de evaluación y diagnóstico que 

se lleva a cabo en logopedia. 

Cuando un profesional de la logopedia se enfrenta a la evaluación del 

lenguaje tiene que estar familiarizado con los elementos básicos que ca-

racterizan las propiedades psicométricas los tests. Estas propiedades psi-

cométricas están íntimamente ligadas a la interpretación de diferentes 

valores estadísticos. Si nos fijamos en las dimensiones básicas de la ca-

lidad técnica de los tests, podríamos decir que la logopeda debería tener 

en cuenta la fiabilidad, la validez y la calidad diagnóstica de un test. 

Aunque esto que llamamos calidad diagnóstica del test podría incluirse 

en lo que entendemos como validez, lo vamos a presentar aquí como una 

dimensión separada con fines ilustrativos. Manejar con soltura y preci-

sión estos términos y los estadísticos asociados con ellos conduciría a 

conseguir mayor éxito profesional para la logopeda.  

Los estadísticos psicométricos mayormente vinculados con la fiabilidad 

y la validez de los tests están íntimamente relacionados con los estadís-

ticos de tendencia central, con los de dispersión y con los de asociación 

o correlación. Por su parte, cuando nos aproximamos a los estadísticos 

de calidad diagnóstica podemos encontrar un tipo de estadísticos espe-

ciales que se basan en lo que se conoce como matriz de confusión (Ruiz-

Ruano y Puga, 2022). Entre los estadísticos de calidad diagnóstica más 

usuales encontramos lo que se conoce como sensibilidad, especificidad 

y los valores predictivos (tanto positivos como negativos). También se 

podrían incluir en este grupo las razones de verosimilitud.  

Aunque en el Distrito Único Andaluz de acceso a la universidad los 

alumnos que tienen preferencia para matricularse en logopedia provie-

nen del itinerario científico de formación (es decir, es probable que ha-

yan cursado asignaturas de matemáticas, física, biología o dibujo téc-

nico), también es cierto que no suelen recibir con agrado el estudio de 

ecuaciones destinadas a analizar la habilidad diagnóstica de una prueba. 

Por consiguiente, en las siguientes subsecciones vamos a presentar al-

gunas ideas que, con base en nuestra experiencia docente e 
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investigadora, podrían ser de utilidad para facilitar el uso y la interpre-

tación de estadísticos diagnósticos en logopedia. Muchas de las propues-

tas que aquí planteamos no han sido contrastadas empíricamente y, por 

tanto, nuestras sugerencias han de considerarse con cautela. En cual-

quiera de los casos, confiamos que nuestras ideas puedan servir a otras 

docentes para que sigan reflexionando al respecto y puedan poner nues-

tras sugerencias en práctica considerando sus propias circunstancias. 

3. 1. DESMITIFICACIÓN DE LAS MATEMÁTICAS 

Si, como se ha señalado más arriba, el problema del rechazo a la esta-

dística está relacionado por la relación que tiene esta materia con las 

matemáticas, una de las cosas que podríamos hacer es desmitificar las 

mismas. Aunque es cierto que algunas personas piensan que estadística 

no es lo mismo que matemáticas, no es menos cierto que la estadística 

puede considerarse como una rama de estas (Jackson, 2012). En reali-

dad, según dicen los detractores de la idea de que la estadística es una 

rama de las matemáticas, podría considerarse que la estadística es pare-

cida a la física. Ambas disciplinas se apoyan en las matemáticas para 

acometer sus tareas, pero no son matemáticas. Este, quizá, podría ser un 

primer paso para desmitificar la férrea asociación que perciben los alum-

nos entre estadística y matemáticas.  

De todos los modos, también puede decirse que las matemáticas son be-

llas, que nos ayudan a construir o desarrollar cosas bellas del mismo 

modo que nos ayudan a comprender la belleza de la naturaleza. Y no 

solo son bellas, sino que las matemáticas son, en muchos casos, fasci-

nantes y sorprendentes. Nosotros utilizamos algunas “historietas” para 

intentar que los alumnos se contagien de esa fascinación que tenemos 

por las matemáticas. Un ejemplo de ello son lo que hemos denominado 

como “el abecedario del universo”. 

La historia que denominamos el abecedario del universo pretende hacer 

converger las letras y las matemáticas de tal modo que se produzca una 

sensación de fascinación. Es una historia que contamos a nuestros alum-

nos para hacer ver que las letras y las matemáticas pueden “colaborar” 

para abrir nuestra mente o para pensar sobre fenómenos que, valga la 

redundancia, van más allá de nuestro pensamiento. Esta historia se basa 
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en la combinatoria (Cuesta, 2019) y la contextualizamos del siguiente 

modo. Como algunos estudiantes de logopedia muestran cierta aversión 

hacia las matemáticas iniciamos la exposición planteando que existen 

dimensiones de nuestro universo en las que las letras y los números se 

fusionan. Y les preguntamos sobre nuestro alfabeto, ¿cuántas letras tiene 

nuestro alfabeto? Una vez que todos nos hemos hecho conscientes de 

que nuestro alfabeto tiene 27 letras planteamos la siguiente cuestión: 

¿cuántos alfabetos diferentes pueden generarse con 27 letras? Clarifica-

mos en ese momento que un alfabeto es diferente a otro en el caso de 

que una simple letra cambie de posición. Por ejemplo, si la letra “a” 

pasase a ser la última letra del alfabeto, tras la “z”, y la letra “b” fuese la 

primera, nos encontraríamos ante un alfabeto diferente. Otro alfabeto 

diferente sería aquel que comienza en sentido inverso. Es decir, aquel 

que comienza en la “z” y que acaba en la “a” siguiendo el mismo orden 

que tiene el alfabeto real, pero a la inversa.  

 No es habitual que la respuesta correcta a esta pregunta sea emitida en 

la sesión en la que se plantea. Normalmente los alumnos suelen concluir 

que “pueden existir muchos alfabetos” teniendo en cuenta esos criterios. 

Pero, claro, el docente insiste: ¿cuántos alfabetos son posibles? Por 

tanto, la cuestión se deja en suspenso hasta la próxima sesión y se invita 

a los alumnos a responder a esa pregunta para la próxima clase. Es ha-

bitual que, tras haber soliviantado apropiadamente a los alumnos, alguno 

de ellos venga de casa con la respuesta en la siguiente sesión. La res-

puesta que proporcionan los alumnos es habitualmente correcta. Nor-

malmente dicen que se pueden construir aproximadamente 1,08 × 1028 

alfabetos diferentes con 27 letras. O, lo que es lo mismo, se pueden de-

finir 10.888.869.450.418.352.160.768.000.000 alfabetos diferentes uti-

lizando 27 letras. Pero lo que interesa desde el punto de vista docente es 

darle sentido a esa cifra. ¿Cómo de grande o pequeño es ese número? 

Pues bien, para intentar que los alumnos “alucinen” con lo que “se es-

conde”, en cierto modo, detrás de las letras de nuestro abecedario se les 

dice lo siguiente. Ese número de alfabetos es tremendamente grande. 

Tan grande que si fuésemos capaces de escribir un alfabeto cada se-

gundo y el tiempo contase hacia atrás (es decir si recorriésemos el 

tiempo en sentido inverso), llegaríamos hasta el mismo Big Bang (la 
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supuesta Gran Explosión que creó el universo) generando todos esos al-

fabetos y no habríamos concluido la tarea. Es decir, que, en cierto modo, 

el misterio de la creación del universo se encuentra encapsulada en un 

“simple” alfabeto.  

3. 2. EVALUACIÓN CONTINUA 

Otra estrategia que puede desplegarse para mejorar el uso y la interpre-

tación de los estadísticos diagnósticos con los estudiantes de logopedia 

pasa por utilizar un modelo de evaluación continua o formativa. El mo-

delo de evaluación continua o formativa implica, como es bien sabido, 

monitorizar cercanamente el progreso de enseñanza-aprendizaje a lo 

largo del tiempo. Esto supone, por ejemplo, evaluar continuadamente 

(por ejemplo, cada semana) si los alumnos van consiguiendo asimilar 

los contenidos que deben adquirir.  

Esta iniciativa es, habitualmente, bien recibida por parte del estudian-

tado ya que le permite ir eliminando materia progresivamente. Sin em-

bargo, también presenta algunas debilidades. En primer lugar, demanda 

que el profesorado invierta gran cantidad de tiempo elaborando herra-

mientas de evaluación, corrigiendo las actividades y notificando los re-

sultados. Además, las sesiones de evaluación también consumen tiempo, 

lo que implica que se resten clases de explicaciones teóricas o prácticas. 

Adicionalmente, pese a que los alumnos que siguen la asignatura regu-

larmente pueden continuar progresando en la misma más cómodamente, 

las personas que se pierden o que no pueden seguir las clases de manera 

regular corren el riesgo de abandonar.  

Por tanto, usar un sistema de evaluación continua tiene sus ventajas, 

pero también tiene inconvenientes. Implementar un modelo de evalua-

ción de estas características ha de valorarse considerando las circunstan-

cias particulares de cada caso. 

3. 3. TAREAS MANIPULATIVAS 

La estadística es un área de conocimiento abstracta y esa abstracción que 

la caracteriza es, en ocasiones, la razón que explica su dificultad o la que 

explica la aversión que sienten los alumnos hacia ella. Si se consiguiese 
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reducir esa abstracción de algún modo, se podría reducir la ansiedad que 

genera y, por tanto, se mejoraría el desempeño académico de los alum-

nos. Algo que puede hacerse para minimizar la abstracción de la esta-

dística es diseñar actividades o tareas manipulativas que sirvan para ex-

plicar o comprender conceptos estadísticos abstractos. Es decir, tareas 

que permitan manipular la estadística con nuestras propias manos. 

Las tareas manipulativas consideran las propiedades físicas de ciertos 

objetos para ilustrar cómo funcionan algunos fenómenos estadísticos. 

Uno de esos objetos es el tablero de Galton. El tablero de Galton es un 

dispositivo que gracias a la fuerza de la gravedad hace rodar canicas (de 

metal o plástico) a lo largo de una estructura llena de bifurcaciones. Las 

canicas van descendiendo por el tablero y recorren un camino aleatorio 

al ir chocando con los obstáculos que encuentran a su paso. Al final del 

descenso de todas las canicas se puede observar una distribución de ca-

nicas que recuerda mucho a la distribución normal o a la distribución 

binomial. Este tipo de tableros pueden diseñarse fácilmente de forma 

artesanal, pero también existen productos de esta calaña que se comer-

cializan con fines docentes.  

Otro tipo de tareas manipulativas comúnmente utilizadas en el contexto 

docente usan barajas de cartas o extracción aleatoria de elementos con-

tenidas en urnas para mostrar cómo se comporta el azar. Por ejemplo, 

Ruiz-Ruano et al., (2018) presentaron una serie de tareas manipulativas 

destinadas a mejorar la actitud hacia la estadística en una muestra de 

estudiantes de psicología. En su trabajo describen tareas de muestreo 

manual para mostrar cómo se comportan los estadísticos de tendencia 

central más común mente utilizados (la media, la moda y la mediana), 

para mostrar qué es el teorema del límite central y para ejemplificar qué 

es el p-valor de un test estadístico. También presentan tareas manipula-

tivas que usan clavos para demostrar la naturaleza física de la media 

aritmética y un juego de cartas para ilustrar las diferencias que existen 

entre la interpretación apriorística, frecuentista y bayesiana de la proba-

bilidad. 

Este tipo de tareas manipulativas, además de generar un clima desenfa-

dado y lúdico en clase, permiten reducir el grado de abstracción que se 

asocia a la estadística. Como consecuencia, el alumnado se relaja, 
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aprende mejor y desarrolla perspectivas fructíferas para razonar o inter-

pretar principios estadísticos.  

3. 4. LA ESTADÍSTICA COMO ARTE 

Una última propuesta que planteamos para erosionar ese prejuicio que 

muchos alumnos tienen frente a la estadística es enfatizar que esta dis-

ciplina de conocimiento puede verse como un arte. Esa idea no es real-

mente nueva. Autores como Field et al. (2012), por ejemplo, señalan que 

la creación de gráficos estadísticos tiene un componente artístico pro-

nunciado. Esto no significa que los gráficos estadísticos deban de colo-

rearse usando óleo o que las líneas de un polígono de frecuencias deban 

trazarse a mano alzada. Más bien, a lo que se refiere esta idea es a que 

manejar eficientemente la estadística es cuestión de desarrollar cierta 

habilidad. Nótese, por ejemplo, que el Diccionario de la Real Academia 

Española de la Lengua define arte en su primera acepción como la “ca-

pacidad, habilidad para hacer algo” (https://dle.rae.es/arte?m=form). 

Por tanto, el uso de la estadística es algo que debe cultivarse, trabajarse 

y desarrollarse como se desarrolla cualquier habilidad humana. 

El ilustre científico español Mariano Yela (1996) también apelaba al 

componente artístico que subyace en el método científico. Pese a que la 

ciencia es una empresa humana dedicada a describir fenómenos de ma-

nera objetiva, ese propósito no está reñido con la búsqueda de la armo-

nía, de la belleza y del uso de la creatividad. Como consecuencia, la 

estadística, tan profusamente vinculada con la ciencia contemporánea 

(Cox, 1978), no puede ser ajena a la estética, a la creatividad y a los 

principios artísticos. Como siempre, la ciencia tiene su propio estilo y 

estas dimensiones artísticas de la estadística han de emanar de manera 

contextualizada en el propio desarrollo de la ciencia. 

4. CONCLUSIONES 

Los contenidos sobre estadística están presentes en un amplio abanico 

de grados universitarios. Sin embargo, algunos alumnos no suelen aco-

ger con agrado este tipo de asignaturas. Aunque pueden existir diferen-

cias en el grado de actitud positiva que el estudiantado muestra hacia la 
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estadística en función de la rama de conocimiento, también es cierto que, 

por lo general, la estadística es una materia que genera cierto nivel de 

ansiedad en algunas personas que la estudian. La estrecha relación que 

se establece con las matemáticas, así como su naturaleza probabilística 

parecen ser elementos clave que pueden explicar parte de la ansiedad 

que genera la estadística. La consecuencia más directa que produce esta 

ansiedad generada por la estadística es el bajo rendimiento académico, 

aunque también pueden existir consecuencias negativas demoradas. Por 

consiguiente, cualquier iniciativa destinada a reducir la ansiedad que ex-

perimentan los estudiantes hacia la estadística potenciaría el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de esta materia e incrementaría el rendimiento 

académico. 

En los estudios de logopedia existen diversos contextos en los que la 

estadística tiene un papel relevante. Entre otros, los procesos de evalua-

ción y diagnóstico logopédicos conllevan la interpretación de diferentes 

valores estadísticos. Unos de los estadísticos con más relevancia en estos 

procesos son lo que conocemos como estadísticos de clasificación diag-

nóstica. Este capítulo ha estado destinado a proporcionar sugerencias 

que optimicen el proceso de enseñanza-aprendizaje de estos contenidos 

en aquellas personas que muestran cierta reactividad negativa hacia este 

tipo de contenidos. 

Aunque pueden identificarse diferentes estrategias orientadas a mejorar 

la actitud que el estudiantado universitario tiene hacia la estadística, en 

este trabajo se han destacado cuatro: la desmitificación de las matemá-

ticas, el uso de la evaluación continua, el uso de tareas manipulativas y 

la enfatización de que la estadística puede ser considerada como un arte. 

La desmitificación de las matemáticas como una materia desagradable 

o difícil es crucial si los alumnos consideran que la estadística no es más 

que matemáticas. Aunque si bien es cierto que la estadística se basa en 

las matemáticas, tampoco es del todo correcto considerar que son la 

misma cosa. Por tanto, si el profesorado universitario es capaz de ero-

sionar ese prejuicio negativo que existe hacia la estadística será capaz 

de mejorar la calidad de vida del estudiantado y de optimizar el rendi-

miento académico en las asignaturas relacionadas con esta materia.  
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En segundo lugar, una metodología docente basada en la evaluación 

continua podría ser positiva a la hora de reducir la ansiedad que provo-

can este tipo de contenidos. Sin embargo, esta opción tiene ventajas (por 

ejemplo, permite al alumnado ir eliminando materia progresivamente), 

pero también puede presentar desventajas (implica una mayor inversión 

de tiempo y se corre el riesgo de que algunas personas abandonen las 

clases por no poder implicarse en el sistema de evaluación continua). 

Por tanto, el profesorado ha de valorar en qué medida es viable imple-

mentar una medida de este calado.  

En tercer lugar, se ha señalado que el uso de tareas manipulativas (esto 

es, actividades en las que se manipulan objetos o conjuntos de estos y 

con los que se pueden poner de manifiesto ciertos conceptos estadísti-

cos) podría ser de utilidad para que el estudiantado asimile la lógica es-

tadística de manera amigable. Este tipo de actividades puede contribuir 

a reducir la abstracción que caracteriza a esta área de conocimiento. Para 

algunas personas esa puede ser la clave para “cogerle el tranquillo” a la 

estadística. De un modo u otro, este tipo de actividades contribuye a que 

los estudiantes universitarios aprecien que la estadística es algo que toca 

con la realidad física del universo y que no es algo que únicamente está 

en las mentes de las personas humanas. 

Por último, se ha enfatizado que la estadística puede ser considerada 

como una especie de arte. Como es natural, eso no quiere decir que usar 

o interpretar datos estadísticos sea como pintar al óleo o bailar un vals. 

Más bien, a lo que se quiere aludir es a que la estadística, como toda 

habilidad desplegada por los humanos, requiere que sea cultivada. De 

todos modos, esta idea de considerar a la estadística como un arte puede 

usarse juntamente con la idea de desmitificar a las matemáticas. En su 

conjunto, ambas propuestas podrían converger en el eslogan de “la es-

tadística es bella”. 

Con todas las ideas esgrimidas en este capítulo se espera que los docen-

tes universitarios puedan contar con recursos para reflexionar y actuar 

frente a la enseñanza de la estadística. Desde luego, no es tan fácil como 

parece. Un grupo de personas desmotivadas por aprender una materia a 

la que temen y sobre la que tienen ciertos prejuicios es muy difícil de 

sugestionar en el sentido contrario. Algunos pensadores 
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contemporáneos consideran que si se potencia el “alfabetismo estadís-

tico” podríamos mejorar las condiciones de vida de las personas indivi-

duales y de la sociedad en general. Confiamos que las líneas presentadas 

en este texto puedan ser una humilde contribución a tan loable objetivo.  
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CAPÍTULO 36 

LAS TIC COMO HERRAMIENTA EN EDUCACIÓN  

PARA ENTORNOS SALUDABLES  

EN COMUNIDADES EXPUESTAS 
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1. INTRODUCCIÓN 

Las tecnologías de información y comunicación (TIC) se han consoli-

dado en herramientas educativas de aplicación en diferentes disciplinas 

y/o áreas del conocimiento, han trasformado la forma en que vivimos, 

trabajamos y nos relacionamos en la sociedad actual. Estas tecnologías 

abarcan una amplia gama de herramientas y sistemas que facilitan la 

recopilación, almacenamiento, procesamiento, transmisión y presenta-

ción de información de manera digital (TIC en el sector Salud - MINTIC 

- Vive Digital, s. f.).  

En el ámbito de la salud, las TIC juegan un papel fundamental en la 

promoción y mantenimiento de entornos saludables (Mendoza Vera, 

2015), han facilitado el acceso a la información de salud de manera rá-

pida y sencilla, en los últimos años la cobertura de señal de internet en 

la zona rural y los desarrollos tecnológicos como las aplicaciones móvi-

les han permitido a las personas obtener información sobre enfermeda-

des, síntomas, tratamiento y hábitos saludables con un solo clics (Cagua-

Ardila, 2021). Esto ha empoderado a los individuos al brindarles la ca-

pacidad de tomar decisiones informadas sobre su salud y adoptar com-

portamientos saludables. 

Según la Organización Mundial de a Salud (OMS), los entornos saluda-

bles son aquellos que apoyan la salud y ofrecen a las personas protección 

frente a las amenazas, permitiéndoles ampliar sus capacidades y desa-

rrollar autonomía respecto a la salud. Comprenden los lugares donde 
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viven las personas, estudian, trabajan, realizan actividades comunitarias 

y de esparcimiento. En Colombia, las estrategias de entornos saludables 

tienen su origen en la Estrategia de Municipios Saludables soportada en 

la Constitución Política de 1991 buscando un proceso de descentraliza-

ción el cual procure la mejora de los sistemas de salud municipales bus-

cando la cooperación entre agentes gubernamentales, la comunidad e 

instituciones educativas en general. 

Frente a situaciones complejas y emergentes como el Covid 19 el uso de 

herramientas TIC permitieron el acercamiento y apropiación social del 

conocimiento por parte de las comunidades, generación la articulación 

académica, institucional y comunidad en un diálogo de saberes, en rela-

ción al intercambio de conocimiento y educación en relación a los pro-

blemas sanitarios, de riesgo por manejo inadecuado de Residuos peli-

grosos generados en entornos de comunidades expuestas. Un ejemplo 

por parte del grupo de estudio fué el diseño y entrega a una comunidad 

agrícola expuesta a agroquímicos de 6 estrategias diferentes (podcats, 

pagina en facebook, videos en youtube, cartillas digitales, infografías 

interactivas y radio comunitaria). 

Estas estrategias contienen información preventiva sobre problemas am-

bientales y la salud de la comunidad, que fomentan los entornos saluda-

bles, la percepción de la comunidad cambió en relación del manejo pre-

ventivo de residuos de agroquímicos y al manejo de herramientas vir-

tuales de información, lo cual se considera un aporte innovador muy 

pertinente para no solo para la comunidad rural que recibió el material 

TIC, también lo es para múltiples comunidades agrícolas expuestas al 

ser extrapolable toda la información. 

2. OBJETIVOS 

‒ Evidenciar el papel de las tecnologías de información y comu-

nicación como herramienta educativa para propiciar entornos 

saludables en comunidades expuestas. 



‒ 628 ‒ 

3. METODOLOGÍA 

Se realizó una revisión bibliográfica sobre las estrategias educativas di-

gitales y/o virtuales TIC como herramienta de educación y prevención 

de riesgos en salud de comunidades expuestas. 

La presente Revisión fue llevada a cabo inicialmente determinando los 

criterios de selección y temas relacionadas a la temática estudiada, te-

niendo en cuenta la evolución y avance que han tenido las investigacio-

nes relacionadas a los entornos saludables.  

Teniendo en cuenta que el presente documento plantea exponer los con-

ceptos y criterios claves para fomentar los entornos saludables en comu-

nidades expuestas fortalecidos con herramientas de tecnologías de in-

formación y/o comunicación, para éste caso se escogió una comunidad 

agrícola expuesta agroquímicos en sus cultivos, se estableció un análisis 

en los siguientes subtemas: 

‒ Entornos saludables 

‒ Tecnologías de Información y comunicación mediante las TIC 

‒ Marco legal colombiano sobre agroquímicos, residuo y conta-

minantes  

En la lectura mencionada se incluyeron referentes con enfoque de co-

munidades agrícolas expuestas a agroquímicos, se incluyó artículos re-

lacionados con manejo de residuos sólidos en éste sector productivo, te-

niendo en cuenta la clasificación, especialmente los peligrosos, avances 

en educación ambiental y/o en salud para la prevención, a continuación 

en la figura 1 se resume las fases para la búsqueda bibliográfica. 
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FIGURA 1. Resumen búsqueda bibliográfica 

 

Fuente: Elaboración propia 

Los documentos seleccionados fueron plasmados en una matriz de refe-

rencias en Excel que permitió ilustrar los aspectos más representativos 

de cada publicación en la tabla 1: 

TABLA 1. Información de documentos afines 

Tipo de información Información extraída 

Información general  
Título, autores y año de publicación  

Metodología y resultados 

Temática general  Entornos saludables, estrategias TIC 

Limitaciones de búsqueda Mundial, nacional (Colombia) 

Temática abordada. Estrategias TIC aplicadas a entornos saludables 
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4. RESULTADOS 

4.1. COMUNIDADES AGRÍCOLAS EXPUESTA A AGROQUÍMICOS 

Colombia no es ajena a la problemática de los residuos peligrosos, en-

fatizado por ser un país con una economía en crecimiento, un sector ma-

nufacturero conformado en su mayoría por una tradicional vocación 

agrícola y la existencia de un alto índice de informalidad en el área co-

mercial, con escasas capacidades técnicas y recurso humano para el ma-

nejo de estos residuos (Morales Vargas, 2013).  

Las comunidades agrícolas enfrentan riesgos y desafíos significativos 

en términos de salud y bienestar debido a su exposición a factores como 

pesticidas, trabajo físico extenuante y falta de acceso a atención médica. 

La promoción de un entorno saludable en estas comunidades es esencial 

para abordar estos problemas y garantizar una vida saludable y sosteni-

ble para sus habitantes (Rojas-Fernández et al., 2019). Este enfoque 

debe incluir medidas de seguridad agrícola, mejoras en la atención mé-

dica, educación en salud y nutrición, y el fomento de prácticas agrícolas 

sostenibles. Al tomar estas medidas, podemos trabajar hacia la creación 

de comunidades agrícolas más saludables y prósperas. 

Las escuelas saludables en entornos agrícolas representan un enfoque in-

novador y esencial para abordar los desafíos de salud y bienestar que en-

frentan los estudiantes que residen en comunidades rurales y agrícolas 

(OMS/OIT, s. f.). Estas escuelas buscan integrar la promoción de la salud 

y la educación en un solo entorno, reconociendo la estrecha relación entre 

un entorno saludable y el éxito académico. Aunque no existe una defini-

ción universalmente aceptada de "escuelas saludables en entornos agríco-

las", se basan en principios fundamentales que promueven un ambiente 

propicio para el aprendizaje y la salud de los estudiantes en áreas rurales. 

Ambos conceptos, un entorno saludable en el campo y una escuela sa-

ludable, están interrelacionados y se complementan mutuamente. Una 

escuela saludable puede desempeñar un papel importante en la promo-

ción de la salud en comunidades rurales al servir como un centro de edu-

cación y concienciación sobre prácticas saludables que luego pueden ser 

aplicadas en el entorno rural en general. La colaboración entre las 

https://www.zotero.org/google-docs/?yQ1wCa
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escuelas y las comunidades rurales es esencial para lograr un bienestar 

integral en estas áreas. 

El conocimiento de la problemática se encuentra en construcción, sin 

embargo, se considera que los propósitos para solucionar la problemá-

tica ocasionada por los residuos o desechos peligrosos no pueden apla-

zarse. A continuación, se relacionan los distintos estudios a nivel inter-

nacional, nacional y local que se han encontrado referenciados hasta el 

momento en materia de manejo de residuos peligrosos (Tabla 2) y de 

estrategias pedagógicas para un entorno educativo saludable (Tabla 3). 

TABLA 2. Antecedentes de estudios a nivel nacional e internacional relacionados con con-

taminación por agroquímicos y residuos peligrosos en el sector agrícola 

Tema 
Objetivos 
Objetivos 

Metodología Resultados Conclusiones 

Metodología de 
análisis de 

riesgo por conta-
minación de 

agroquímicos: 
cuenca del Río 

San Blas, Costa 
Rica 

Establecer paráme-

tros edafológicos e hi-
drogeológicos de la 
cuenca; y físico- quí-
micos de fertilizantes 

y plaguicidas. 

Caracterizar la cuenca y 

analizar las concentra-
ciones de plaguicidas y 
nitratos en aguas subte-
rráneas y superficiales’ 

El % de retención 
de nitratos y pH del 

suelo en agua des-
tilada se relacionó 
directamente con el 
porcentaje de ma-

teriales finos (% ar-
cillas + % limos). 

Se proponen paráme-
tros para la evaluación 

del riesgo en acuíferos 
aluviales en la costa 
Pacífica de Costa Rica 
donde predomina el uso 

agrícola. 

Problemática y 
riesgo ambiental 

por el uso de 
plaguicidas en 

Sinaloa 

Revisión sobre las 
principales causas y 

efectos de la aplica-
ción de plaguicidas 
en los cultivos. 

Implementación de la 
agricultura orgánica y el 

uso de bioplaguicidas 
para el control de pla-
gas y enfermedades 

En la superficie Re-
flejaron una alta 

cantidad de sustan-
cias toxicas. 

La reglamentación es 
importante en cuanto a 
la aplicación de produc-

tos, llevando a la prác-
tica la agricultura orgá-
nica y el uso de bioferti-
lizantes. 

Design of a Eu-

ropean agro-
chemical plastic 
packaging waste 

management 

scheme—Pilot 
implementation 

in Greece 

Design principles es-

tablished by Agro-
ChePack by identify-
ing problems and bot-
tlenecks faced by ex-

isting schemes in Eu-
rope 

By developing an inte-
grated APPW scheme 
and by implementing, 
evaluating and optimiz-

ing this scheme through 
pilot trials in Greece. 

Design principles 
include hazardous 
waste decontami-
nation, traceability, 

sorting. 

Agrochemicals Packag-

ing Mismanagement is 
major environmental, 
public health problem. 
Decontamination effi-

ciency depends on trai-
ning, control and tra-
ceability 

Aplicación de 
agroquímicos en 

los sistemas hor-
tícolas en el va-

lle central de 
costa Rica 

Definir las Situacio-
nes de Riesgo Poten-

cial (SRP), asociadas 
con la aplicación de 
plaguicidas. 

Lista de SRP del pro-

ceso de producción y 
Entrevistas 

38,9% de los pro-
ductores aprendió a 
utilizar los plaguici-

das y poseen equi-
pos de e 
dición para plagui-
cidas 

Hay una importante 
cantidad de riesgos por 

contaminación de resi-
duos de plaguicidas 
que comprometen la 
salud del consumidor. 
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Intoxicaciones 
por plaguicidas y 
uso de agroquí-

micos. 

Presentar investiga-

ción de estadísticas 
(2001-2010) brindada 
por el Sector Salud, 
mediante entrevistas 

a los agricultores. 

Método de diagnóstico 
rápido. 

68% afiman no 
acudir a ningún 
centro de atención 
médica. 

El riesgo a sufrir intoxi-
caciones por plaguici-

das está relacionado 
ala ausencia de: cono-
cimiento técnico y capa-
citación sobre el uso de 

agroquímicos. 

Residuos de pla-
guicidas en 

aguas para con-

sumo humano 
en el estado Mé-
rida, Venezuela. 

Determinar la presen-
cia de plaguicidas en 
agua potable, prove-
nientes de seis acue-

ductos en una región 
de intensa actividad 
agrícola. 

Monitoreo sistemático, 
análisis por cromatogra-

fía, y entrevistas con las 
empresas 

En la semana 2 y 4 
sobrepasaron el ni-
vel permitido, y en 

la 3 los niveles de 
contaminación son 
aceptables. 

Es necesario promover 
una cultura ambiental 
en toda la población de 
Rivas Dávila, que les 

permita hacer un uso y 
manejo adecuado de 
los plaguicidas. 

Residuos de 

agroquímicos en 
sedimentos de 

ríos, Poás, 
Costa Rica 

Caracterizar la distri-

bución espacial y 
temporal de residuos 
agroquímicos en los 
sedimentos de 3 ríos. 

 Muestras y  
 Evaluaciones 

m

u
e
e 

 y 

Los agroquímicos 

una vez en el agua 
se adsorben en la 
fase orgánica del 
sedimento. 

Los sedimentos del río 
Pasito se encuentran 

con mayor contenido de 
materia orgánica (MO) 
y se detectó los resi-
duos agroquímicos. 

Residuos de pla-

guicidas organo-
clorados en sue-
los del estado de 
Sonora Estados 

Unidos 

Verificar la presencia 
de los POC’s en sue-
los de las principales 
zonas agrícolas (ZA) 

del estado de Sonora 

Estudio en las zonas 
contaminados por el uso 
histórico-reciente de 
POC’s. 

Los campos estu-
vieron expuestos a 
uno o varios plagui-
cidas organoclora-

dos. 

Es recomendable prác-
ticas amigables agríco-
las y un plan de manejo 
ambiental. 

Diagnóstico del 
manejo de agro-
químicos y el pa-

pel de la mujer. 

Establecer la situa-
ción actual del uso, 
manejo de los agro-
químicos y la preven-

ción de intoxicaciones 
en el hogar. 

Grupo de localización, 
fase de muestreo, y ob-
servación directa 

Productos químicos 
más utilizados Or-
ganofosforados, 
Carbamatos y Pire-

troides 

El 91% de las mujeres 
encuestadas en las 4 
aldeas de Patzicía, al-
macenan los agroquími-

cos fuera de la casa sin 
seguridad. 

Reducción de 
cromo en suelos 

contaminados 

por agroquími-
cos 

utilizando lombri-
ces de tierra en 

canta-Perú; 
2017 

Determinar el nivel de 
reducción de Cromo 

en suelos contamina-
dos por 
agroquímicos utili-
zando lombrices de 

tierra (Eisenia 
foetida). 

Análisis del suelo conta-
minado por Cromo 

El Tratamiento 1 
con (5kg de lom-
briz) reduce la ma-

yor cantidad de 
cromo a 
los 10 días, el Tra-
tamiento 3 a los 20 

y 30 días, y el Tra-
tamiento 2 en 20 
días. 

Las lombrices de tierra 

(Eisenia foetida) redu-
cen el Cromo en suelos 
contaminados en un pe-
riodo de 20 días. 

Guía para la 
gestión ambien-

tal responsable 
de los plaguici-

das químicos de 
uso agrícola en 

Colombia 

Promover principios y 
prácticas para la ges-

tión ambientalmente 
responsable de pla-
guicidas químicos de 
uso agrícola en Co-

lombia. 

Se utilizaron Inventarios 
de almacenamiento de 

plaguicidas, Fichas téc-
nicas ambientales, En-
cuestas, Lista de che-
queo, Programa post 

consumo. 

Se logra la organi-
zación de un mejor 

manejo adecuado 
de los residuos pe-
ligrosos, en cuanto 
a la separación en 

la fuente, y emba-
laje de empaques 

Las bodegas donde se 

almacenan los plaguici-
das, deben cumplir cier-
tas normas contempla-
das en el Decreto 1843 

de 1991 y la NTC 1319. 

Evaluaciones del 
desempeño am-

biental en Co-
lombia 

Promover el manejo 
ambientalmente ade-
cuado de los residuos 

peligrosos en el plan 
de acción de 2010. 

Estrategias para una 
producción más limpia y 
planes integrados de 

manejo de los residuos 
peligrosos 

La cantidad de ins-
talaciones destina-
das al tratamiento 

de estos residuos 
aumentó de en 
2006. 

Se aplica a 8 productos 
cuyo tratamiento al tér-

mino de su vida útil es 
problemático y costoso. 
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Formulación de 

plan de gestión 
integral de agro-

químicos, en 
Cundinamarca. 

Establecer estrate-
gias participativas y 

acciones de mejora 
entre campesinos, 
instituciones involu-
cradas e intermedia-

rios. 

Diagnóstico del actual 
manejo de envases resi-
duales de agroquímicos. 

La cantidad de po-

blación no realiza 
un adecuado ma-
nejo de los envases 
agroquímicos. 

Las estrategias siempre 
deben estar encamina-

das a la minimización 
del uso de agroquími-
cos, impactos ambien-
tales, riesgo social e in-

versión económica. 

Prácticas em-
pleadas por fu-
migadores de 

plaguicidas en el 
bajo Sinú depar-
tamento de Cór-

doba 

Identificar las prácti-
cas y los conocimien-
tos sobre manejo de 

agroquímicos que tie-
nen los fumigadores 
de cultivos modales. 

La recolección de datos 
mediante: entrevista, 

demografía, caracteriza-
ciones, y estudio des-
criptivo transversal. 

Estos químicos se 
esparcen de ma-
nera habitual en un 

punto que afecta de 
manera progresiva 
la salud del opera-
rio, y el ambiente. 

Las prácticas agrícolas 
entre los fumigadores 
relacionados con agro-
químicos, se realizan 

en contextos de 
desconocimiento sobre 
riesgos químicos, e im-
plementación EPP. 

Generación y 
manejo de resi-

duos o desechos 

peligrosos 

Conocer la cantidad 
de residuos peligro-
sos del país, así 
como el manejo para 

medir la calidad am-
biental del país. 

Describir los residuos o 
desechos peligrosos por 
“procesos o actividades” 

en cada municipio 

En el 2015 los 

grandes generado-
res representaron 
en promedio el 
97,8% 

de producción de 
residuos peligrosos 
en el país. 

Es importante anotar la 
necesidad de lograr una 
participación más activa 

por parte de las autori-
dades ambientales. 

Impacto del ma-

nejo de agroquí-
micos, en la 

parte alta de la 
microcuenca 

Chorro Hondo, 
Marinilla Antio-
quia Colombia. 

Determinar el impacto 
generado por el ma-
nejo de agroquímicos 
en la microcuenca 

Chorro Hondo. 

Estudio descriptivo, ob-
servaciones directas de 
muestras de agua, 
suelo y aire y entrevis-

tas. 

El (63%) consideró 
que el agua de con-

sumo no estaba 
contaminada pero 
el (31%) manifesta-
ron que sí estaba 

contaminada por 
escorrentía de llu-
via. 

El 27% de los predios 

tenía más de 50 metros 
de distancia de la 
fuente hídrica, el 53% 
cumple lo dispuesto en 

el Decreto 1843 de 
1991 del Ministerio de 
Protección Social. 

Evaluación del 
impacto ambien-

tal generado po-
los residuos 

peligrosos, mu-
nicipio de No-

bsa, Boyacá 

Realizar la evaluación 
del impacto ambiental 

que generan los resi-
duos 
peligrosos en el sec-
tor agrícola de la ve-

reda de Chameza-Bo-
yaca 

Se realizó diagnostico 
(encuestas), visitas de 

campo, listas de che-
queo, y 
evaluación de impactos 
por medio de la matriz 

CONESA. 

Se plantearon me-

didas que mitigan y 
previenen la afecta-
ción de los compo-
nentes ambienta-

les. 

Se aplicó la metodolo-
gía de evaluación de 

impactos Conesa, 
donde deforma cuanti-
tativa se permitió eva-
luar el cultivo de la ce-

bolla cabezona. 

Evaluación del 
manejo de 

(RESPEL) gene-

rados por el cul-
tivo de fríjol en el 
municipio de Co-
lón –Putumayo 

Evaluar el manejo de 
residuos sólidos peli-
grosos generados du-

rante el proceso de 
producción de fríjol en 
el municipio de Colón 
Putumayo. 

Diagnóstico, Evaluación 

de impactos ambienta-
les y Encuestas a los 
agricultores 

El 71,98 % no co-
noce acerca del tra-

tamiento de los re-
siduos de agroquí-
micos. 

Los agricultores ven 
como opción la quema 
de los residuos en sitios 

hacia donde no llegan-
las empresas recolecto-
ras, causando contami-
nación atmosférica y 

riesgos en la salud. 

Fuente: Tabla de antecedentes del estudio (Gallego Muñoz & Portilla Higon, 2020a) 
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TABLA 3. Estrategias pedagógicas para un entorno educativo saludable 

Titulo Objetivos Métodos Resultados 
Conclusiones y  

recomendaciones 

Estrategia de educa-
ción ambiental “es-
cuela saludable” en 
las instituciones 

educativas La Re-
joya y Villanueva, 
municipio de Popa-
yán, departamento 

del Cauca (Olave 
Rojas, 2018) 

Implementar 
una estrategia 

de educación 
ambiental de-
nominada “Es-
cuela Saluda-

ble” en las insti-
tuciones educa-
tivas “La Re-
joya” y Villa-

nueva, munici-
pio de Popa-
yán, departa-
mento del 

Cauca. 

S(Gallego Muñoz & 

Portilla Higon, 2020b)e 
utilizó un modelo de en-
cuesta Likert bajo el 
cual se midió el conoci-

miento pre y post sobre 
el manejo ambiental 
dentro de cada una de 
las instituciones, por 

otro lado, se diseñaron 
talleres enfocados en la 
sensibilización ambien-
tal teniendo los siguien-

tes seis puntos princi-
pales: residuos sólidos, 
escuela como espacio 
vital, higiene en la es-

cuela, plagas, recurso 
hídrico y conservación 
de entornos. 

La encuesta inicial evi-
denció que las institu-
ciones poseían múlti-

ples deficiencias refe-
rentes a la relación ade-
cuada con el medio am-
biente y la generación 

de entornos saludables; 
por otro lado, el desa-
rrollo de talleres permi-
tió introducir herramien-

tas de gestión ambien-
tal para cada uno de los 
componentes descritos, 
asimismo se fortaleció 

el nivel de pertenencia 
por el entorno. 

El Desarrollo del pro-
yecto tuvo acompaña-
miento de la secreta-

ría de salud municipal, 
lo que deja claro que 
el éxito de este es un 
compromiso comuni-

tario, de igual manera 
con la implementación 
de las estrategias y 
talleres permitió que 

la comunidad se forta-
leciera en la genera-
ción de líderes com-
prometidos con el cui-

dado medio ambien-
tal. 

Adaptación de la es-
trategia “escuelas 
saludables” al con-

texto de la institu-
ción educativa distri-
tal centro social de 
la ciudad de Yopal 

(Culma Pérez & 
Utria Peñaranda, 
2016) 

Adaptar la Es-
trategia “Escue-

las Saludables”, 
en la Institución 
Educativa Dis-
trital Centro So-

cial de la Ciu-
dad de Yopal, 
para posibilitar 
efectivamente 

el Desarrollo 
Humano Soste-
nible y Calidad 
de Vida de los 

niños y adoles-
centes. 

La metodología se divi-

dió en tres fases: la pri-
mera enfocada a la 
identificación y análisis 
de la estrategia “escue-

las saludables”, en la 
segunda se aplicaron 
encuestas que permitie-
ron la caracterización y 
el diagnóstico de la si-

tuación inicial, esto per-
mitió la formulación de 
los lineamientos para la 
implementación de la 

estrategia.  

Se identificaron los prin-

cipales elementos de la 
estrategia, desde el ám-
bito nacional hasta el 
ámbito local, así como 

también el ámbito ope-
rativo de la estrategia. 
En la segunda fase se 
identificaron los facto-
res de riesgo y la nece-

sidad de la implementa-
ción de la estrategia. En 
la última etapa se 
realizó una adaptación 

de la estrategia. 

La implementación de 

la estrategia es un 
compendio de activi-
dades multidisciplina-
rias las cuales deben 

ser aplicadas por pro-
fesionales capacita-
dos y con el apoyo de 
entes gubernamenta-

les y otras institucio-
nes lo que dejará un 
mejor resultado de 
aplicación en institu-

ciones educativas.  

Diseño e implemen-

tación de una estra-
tegia didáctica para 
la concienciación 
ambiental, en estu-

diantes de quinto 
grado del colegio 
Rodrigo Lara Bonilla 
(Sánchez Duquino, 

2016) 

Diseñar e im-
plementar una 

estrategia di-
dáctica para 
desarrollar con-
ciencia ambien-

tal, en estudian-
tes de quinto 
grado del Cole-
gio Distrital Ro-

drigo Lara Boni-
lla 

Se realizó un diagnós-
tico en los estudiantes 
de la institución educa-

tiva, posterior se plan-
teó, mediante un tra-
bajo práctico de gene-
rar conciencia ambien-

tal. El impacto sobre los 
estudiantes se hizo bajo 
una matriz en la que se 
relacionan las dimen-

siones cognitivas, afec-
tivas, activa y conativa. 

Se identificó falta de in-
terés por parte de los 

estudiantes de grado 
quinto de primaria hacia 
el cuidado del medio 
ambiente, de tal forma 

que con la propuesta de 
desarrolló de un mobi-
liario ecológico a partir 
de llantas se busca au-

mentar la conciencia 
ambiental. 

Con el análisis de la 
matriz de dimensiones 
sobre la conciencia 

ambiental, se estable-
ció que el instructor 
tiene un papel clave 
sobre el aprendizaje 

de los estudiantes. 
Con la implementa-
ción del proyecto eco 
mobiliario los estu-

diantes se interesaron 
por el desarrollo de 
nuevos proyectos. 
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La estrategia de vi-
vienda saludable, 
una intervención en 

la población rural 
(Valbuena-Durán et 
al., 2019)  

Determinar el 
efecto de una 

intervención 
educativa, que 
está enmar-
cada en la es-

trategia de vi-
vienda saluda-
ble, de una lo-
calidad rural de 

la ciudad de 
Bucaramanga. 

Se efectuó un estudio 
cuasiexperimental a tra-
vés de una intervención 
educativa, casa a casa. 

Se evaluaron al princi-
pio y al final de su apli-
cación los conocimien-
tos, actitudes y prácti-

cas de las familias.  

De los 6 componentes 
de la estrategia, se lo-

graron cambios signifi-
cativos en 5 de los 31 
ítems evaluados 

La estrategia de vi-

vienda saludable, 
desarrollada a través 
de la intervención 
educativa, demuestra 

ser una herramienta 
útil en la mejora de 
prácticas y costum-
bres sanitarias en la 

población. 

Escuela nueva salu-
dable por la paz (Es-
cuela Saludables, 
Construcción Cultu-

ral De La Paz, Pe-
diatría, s. f.) 

Generar in en-
torno saludable 

en las escuelas 
y centros edu-
cativos del mu-
nicipio de Pa-

lestina imple-
mentando la 
estrategia Es-
cuelas Saluda-

bles 

Se realizó una estruc-
tura organizacional 

cooperativa entre los 
sectores salud, admi-
nistración pública, insti-
tuciones educativas y 

otros, para la realiza-
ción de capacitaciones 
y talleres en temas de 
salud y medio ambiente 

Permitió el empodera-
miento intersectorial y 

comunitario, aumentó el 
compromiso y liderazgo 
de los empleados de la 
administración munici-

pal, asimismo se utilizó 
la creatividad y la inno-
vación como estrategia 
de éxito 

Con la aplicación de 
la Estrategia se me-
joró la calidad de vida 

de los habitantes del 
municipio, del mismo 
modo se fortalecieron 
los lazos cooperativos 

entre instituciones pú-
blicas y privadas en el 
sector salud, educa-
tivo y la administra-

ción municipal 

Las representacio-
nes de los estudian-

tes en la resignifica-
ción del proyecto 
ambiental escolar 
(PRAE) hacia la 

construcción de una 
conciencia ambien-
tal (Solórzano He-
rrera, 2016) 

Resignificar el 
PRAE hacia la 
construcción de 

una conciencia 
ambiental de 
los estudiantes 
de la Institución 
Educativa Rural 

Departamental 
José Gregorio 
Salas del muni-
cipio de Guata-

vita 

Se hace la recolección 

de datos acerca del 
sentido que poseen los 
alumnos de los grados 
6 y 7 realizando uso de 
técnicas de muestreo 

como entrevistas, talle-
res de dibujo y encues-
tas.  

Se encontró que el co-
legio no contaba con un 
PRAE establecido para 
el año 2015, se realizan 

actividades en pro del 
cuidado del medio am-
biente y que fomentan 
la pertenencia sobre los 

estudiantes, los cuales 
manifiestan que la ma-
yoría de las actividades 
son de su gusto pero 

que es necesario refor-
mular algunas 

Se propone un PRAE 
estructurado con las 
necesidades y que 
permiten la articula-
ción con las institucio-

nes municipales y de-
partamentales.  

Propuesta formativa 
en Educación Am-
biental partiendo de 

las representaciones 
sociales de am-
biente y educación 
ambiental en el 

C.E.D Concepción 
(Duarte Díaz, 2013) 

Construir una 
propuesta for-

mativa en edu-
cación ambien-
tal para el Cen-
tro Educativo 

Distrital La 
Concepción,  

Se implementaron en-
trevistas semiestructu-
radas y narrativa, cues-

tionario. Para la explo-
ración de las técnicas e 
instrumento se hizo una 
triangulación de la infor-

mación obtenida te-
niendo presente al 
inicio cada estamento. 

Encontrando la necesi-
dad de iniciar procesos 

educativos desde dife-
rentes estrategias pe-
dagógicas que lleven a 
la transversalización de 

la educación ambiental 
desde la escuela 

En la investigación el 
autor reconoce la ne-
cesidad de una ense-

ñanza ambiental for-
mativa<, la institución 
educativa debe gene-
rar tácticas que permi-

tan detectar las pro-
blemáticas y propiciar 
conciencia ambiental. 

 

Teniendo en cuenta todos los estudios revisados, se adopta como refe-

rente metodológico los estudios Sánchez Duquino (Sánchez Duquino, 

2016), tomando principalmente éste referente para posterior trabajo de 

investigación donde la metodología sugerida por los autores incluya un 
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plan curricular inmersivo para los estudiantes y la comunidad educativa 

en general. 

A continuación, en la tabla 4 aparece la lista de diferentes normas con 

respecto al manejo de residuos peligrosos y su relación con la salud en 

sectores urbanos y/o rurales en los cuales se enmarca el presente trabajo: 

TABLA 4. Marco Legal Colombiano 

Leyes Norma Descripción de la norma Expedición 

Le
ye

s 
or

gá
ni

ca
s 

y 
es

pe
ci

al
es

 

Ley 253 de 1996  

Por el cual se aprueba el convenio de 
Basilea sobre el control de los movi-

mientos transfronterizos de los desechos 
peligrosos y su eliminación.  

Congreso de la Re-
pública.  

Ley 1159 de 2007] 

Por el cual se aprueba el Convenio de 
Rotterdam para la Aplicación del Proce-
dimiento de consentimiento fundamen-
tado previo a ciertos Plaguicidas y Pro-

ductos Químicos Peligrosos. 

Congreso de la Re-
pública.  

Ley 994 de 2005  

Por la cual se aprueba el Convenio de 
Estocolmo sobre contaminantes orgáni-
cos persistentes COP. El convenio tiene 
como objetivo eliminar o reducir las emi-

siones de los COP. 

Congreso de la Re-
pública.  

Ley 1252 de 2008 

Tendrá como objeto regular, todo lo rela-
cionado con la importación y exportación 
de residuos peligrosos en el territorio na-

cional. 

Congreso de la Re-
pública.  

Le
ye

s 
or

di
na

ria
s 

D
ec

re
to

s,
 r

es
ol

uc
io

ne
s 

Decreto 0351 de 2014 
Por el cual se reglamenta la gestión inte-

gral de los residuos generados en la 
atención en salud y otras actividades. 

MADS 

Decreto 4741 de 2005 

Por el cual se reglamenta parcialmente 
la prevención y manejó de los residuos o 

desechos peligrosos generados en el 
marco de la gestión integral. 

MAVDT 

Resolución 1362 de 
2007 

Por la cual se establece los requisitos y 
el procedimiento para el Registro de Ge-
neradores de Residuos o Desechos Peli-

grosos. 

MAVDT 

Resolución 1675 de 
2013 

Por la cual se establecen los elementos 
que deben contener los Planes de Ges-

tión de Devolución de Productos Pos 
consumo de Plaguicidas. 

MADS 
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R
eg

la
m

en
to

s 
Reglamento (N° 37788-
S-MINAE)15/02/2013 

Tiene como propósito establecer las 
condiciones y requisitos para la clasifica-

ción de los residuos peligrosos, así 
como las normas y procedimientos para 

la gestión de éstos. 

Ministerio de salud y 
ambiente 

Reglamento (Decreto 
No 37567 del 2013)  

El cual tiene como objetivo, regular la 
gestión de los residuos a nivel nacional, 
a fin de asegurar el trabajo articulado en 
la gestión integral de residuos para pre-

venir riesgos sanitarios. 

Ministerio de am-
biente y energía  

Fuente: Elaboración propia 

Teniendo en cuenta los anteriores antecedentes y referentes bibliográfi-

cos se procedió a generar el siguiente análisis abarcando subtemas rela-

cionados con peligros de comunidades agrícolas expuestas, entornos, sa-

ludable, las TIC como herramienta educativa y finalmente marco legal 

sobre residuos peligrosos agrícolas y entornos saludables en Colombia. 

4.1.1 Los Agroquímicos y los peligros para el ambiente y la salud 

Sustancias de uso común en las actividades agrícolas para favorecer y 

mejorar el desarrollo de cultivos e incrementar la producción, son capa-

ces de producir intoxicaciones ya sea por contacto directo o indirecto 

(Guzmán-Plazola et al., 2016). Actualmente la gran demanda de agro-

químicos ha generado problemas de acumulación de derivados en diver-

sos ecosistemas, problemas en la salud humana, daños al medio am-

biente, resistencia de los insectos a insecticidas y resurgencia de plagas, 

incremento de plagas secundarias y disminución de enemigos naturales. 

La disposición de los envases que contenían los agroquímicos y las bol-

sas vacías se hace de una manera inadecuada encontrándolos deposita-

dos en lotes, carreteras, zanjas de las escuelas y en algunos nacimientos 

de agua, representando un peligro para los habitantes de la zona (Guz-

mán-Plazola et al., 2016). Por eso es importante concientizar a la comu-

nidad y en especial a los niños del adecuado uso y manipulación de los 

agroquímicos y sus problemas para la salud humana y para el medio 

ambiente. 
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4.1.2 Residuos solidos 

Los residuos sólidos se dividen: i) No peligrosos, ii) Peligrosos y iii) 

Especiales (Gómez Delgado, 1995). 

Residuos No Peligrosos 

El término residuo comprende todo bien u objeto que se obtiene a la vez 

que el producto principal, e incluye tanto los que han devenido inapro-

vechables ("desechos") (Barros et al., 2023a) y por tanto, por lo general 

por sí solos carecen de valor económico. Sin embargo, el residuo cuando 

es abandonado en un vertedero existe la probabilidad de que alguien lo 

pueda considerar como un recurso potencial para el reciclaje. Así pues, 

los desechos no peligrosos se dividen en residuos aprovechables y no 

aprovechables (figura 2):  

FIGURA 2. Clasificación de residuos sólidos no peligrosos 

Fuente: Adaptado de (Evaluación de la política pública de escuela saludable en Colombia: 

fase de formulación (1999-2006), s. f.)  
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‒ Residuo Aprovechable: “Cualquier material, objeto, sustancia 

o elemento que no tiene valor para quien lo genera, pero se 

puede incorporar nuevamente a un proceso productivo”. 

‒ Residuo No Aprovechable: “Todo material o sustancia que no 

ofrece ninguna posibilidad de aprovechamiento, reutilización 

o reincorporación a un proceso productivo. No tienen ningún 

valor comercial, por lo tanto requieren disposición final” (Ba-

rros et al., 2023a). 

Residuos Peligrosos 

La principal característica de este tipo de desecho es que puede causar 

riesgo a la salud humana y el medio ambiente, pues se considera que 

puede ser corrosivas, reactivas, explosivas, toxicas, inflamables, infec-

ciosas o radiactivas. Así mismo, se considera residuo o desecho peli-

groso los envases, empaques o embalajes que hayan estado en contacto 

con ellos(Congreso Iberoamericano de Educación. Metas 2021, s. f.). 

Así pues, para una correcta separación y almacenamiento de los residuos 

sólidos, es necesario educar a la comunidad y fomentar una cultura de 

cuidado con el medio ambiente. Por tal razón, es necesario separar di-

chos residuos, de tal manera que estos no entren en contacto entre sí y 

se contaminen. 

Por otro lado, los residuos peligrosos son el resultado de las actividades 

comerciales, industriales y/o agropecuarias, los cuales contienen sustan-

cias químicas que pueden ser nocivas para la salud y el medio ambiente 

(¿Qué es GTC 24? Importante para separar residuos sólidos, s. f.). Por 

tanto, es necesario el correcto manejo de estos residuos, los cuales deben 

de almacenarse en un recipiente resistente, el cual se aprueba de fugas y 

este debe de ser de color rojo, así mismo, este debe de ser señalado con 

un rotulo que especifique el tipo de residuo que ahí se aloja. Los residuos 

peligrosos pueden ser: pilas, químicos- plaguicidas, medicamentos, ba-

terías, tonners, etc. 



‒ 640 ‒ 

Residuos Especiales 

Debido a la calidad, cantidad, magnitud, volumen o peso de esta clase 

de residuos, requieren de un manejo especial, puesto que pueden resultar 

peligrosos. Incluye a los residuos con plazos de consumo expirados, 

desechos de establecimientos que utilizan sustancias peligrosas, lodos, 

residuos voluminosos o pesados (Barros et al., 2023a). 

4.1.3 Entornos Saludables 

En Colombia, las estrategias de entornos saludables tienen su origen en 

la Estrategia de Municipios Saludables soportada en la Constitución Po-

lítica de 1991 buscando un proceso de descentralización el cual procura 

la mejora de los sistemas de salud municipales buscando la cooperación 

entre agentes gubernamentales, la comunidad e instituciones educativas 

en general (Barros et al., 2023b) (Evaluación de la política pública de 

escuela saludable en Colombia: fase de formulación (1999-2006), s. f.). 

Continuando con la necesidad de promover la salud en todos los ámbitos 

sociales, el país desarrolla su Estrategia de Escuelas Saludables la cual 

se describe como “una estrategia integradora de las políticas actuales de 

promoción de la salud en el ámbito escolar, entendiendo la promoción 

de la salud como la capacidad de coordinar y ejecutar políticas públicas 

de salud, educación, bienestar y ambientes, entre otras” (Evaluación de 

la política pública de escuela saludable en Colombia: fase de formula-

ción (1999-2006), s. f.). 

4.1.4 Las TIC como Estrategia Educativa 

De acuerdo con el Artículo 6 de la ley 1341 de 2009, las TIC se definen 

como “el conjunto de recursos, herramientas, equipos, programas infor-

máticos, aplicaciones, redes y medios que permiten la compilación, pro-

cesamiento, almacenamiento, transmisión de información” (Clase 1 ma-

nual gestion residuos desechos peligrososv 3 - 1/ Conmutador (57 1) 

601 24 24 Ext. 100 - - Studocu, s. f.); por otro lado, autores como Villa 

y Poblete, citados en éste documento definen las TIC “herramientas que 

se utilizan como medios de expresión, comunicación, aprendizaje y de 

investigación”, de tal modo que al ser implementados de manera 
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correcta en las comunidades permite la mejora de la calidad de vida de 

los ciudadanos. 

Los procesos de modernización y actualización metodológica en los en-

tornos educativos son primordiales para lograr el desarrollo cognitivo de 

los estudiantes, para ello y apoyados en la accesibilidad de las TIC, las 

instituciones educativas se encuentran en la responsabilidad de imple-

mentarlas, de acuerdo a estudios relacionados los docentes concuerdan 

que su aplicación dentro del entorno educativo colaborativo permite el 

desarrollo de competencias transversales, mejora el aprendizaje, la co-

municación especialmente en estudiantes con dificultades (Tecnología, 

innovación e investigación en los procesos de enseñanza- aprendizaje 

ISBN 978-84-9921-848-9 | ricardo chaparro - Academia.edu, s. f.). 

4.1.5. Bases legales 

En relación a las bases legales Colombianas, al igual que muchos otros 

países, ha adoptado una serie de normativas y políticas en el ámbito de 

la salud con el objetivo de promover entornos saludables y garantizar el 

bienestar de su población. Estas normativas abarcan aspectos que van 

desde la atención médica hasta la prevención de enfermedades y la pro-

moción de estilos de vida saludables. A continuación, se proporciona un 

resumen de algunos de los aspectos más relevantes relacionados con la 

normatividad y los entornos saludables en Colombia: 

Sistema de Salud: Colombia cuenta con un sistema de salud mixto que 

combina el sector público y privado. La Ley 100 de 1993 estableció el 

Sistema General de Seguridad Social en Salud (SGSSS), que tiene como 

objetivo garantizar el acceso universal a los servicios de salud. Este sis-

tema se basa en la afiliación a entidades promotoras de salud (EPS) y ha 

pasado por diversas reformas a lo largo de los años (Ministerio de Salud 

y Protección Social, s. f.). 
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‒ Promoción y Prevención: El Ministerio de Salud y Protección 

Social de Colombia tiene un enfoque importante en la promo-

ción y prevención de la salud. Se promueven campañas de edu-

cación y concientización sobre hábitos saludables, como la ali-

mentación adecuada, el ejercicio regular y la prevención de en-

fermedades como el VIH/SIDA y la tuberculosis. 

‒ Entornos Saludables: Colombia ha avanzado en la promoción 

de entornos saludables, especialmente en áreas urbanas. Esto 

incluye la creación y promoción de espacios públicos adecua-

dos para la actividad física, la promulgación de leyes para re-

gular la contaminación del aire y del agua, y la implementación 

de medidas para reducir la exposición al tabaco. 

‒ Alimentación Saludable: El país ha implementado políticas 

para promover una alimentación saludable. Esto incluye la re-

gulación de la publicidad de alimentos dirigida a niños y la 

promoción de la lactancia materna. 

‒ La creación de escuelas saludables en entornos agrícolas es un 

enfoque integral que busca garantizar la salud y el bienestar de 

los estudiantes que viven en estas comunidades. Aunque no 

puedo proporcionar citas directas debido a las limitaciones de 

mi capacidad para acceder a bases de datos en tiempo real, 

puedo ofrecerte una visión general de este enfoque y mencio-

nar algunas áreas temáticas que puedes investigar más a fondo 

en fuentes académicas y científicas. 

Es importante destacar que la situación normativa y los esfuerzos para 

promover entornos saludables pueden evolucionar con el tiempo. Por lo 

tanto, es fundamental consultas frecuentes de lineamientos del Ministerio 

de Salud y Protección Social de Colombia, informes de organismos inter-

nacionales como la Organización Mundial de la Salud (OMS) y estudios 

académicos publicados en revistas especializadas, para obtener informa-

ción actualizada y referencias bibliográficas específicas sobre este tema. 

  



‒ 643 ‒ 

6. CONCLUSIONES 

La implementación de Tecnologías de la Información y la Comunica-

ción (TIC) en entornos agrícolas puede tener un impacto significativo 

en la creación de entornos saludables. Aquí tienes tres conclusiones 

clave sobre cómo las TIC pueden contribuir a entornos saludables en la 

agricultura: 

Mejora en la Gestión de Recursos: Las TIC, como sensores y sistemas 

de monitoreo en tiempo real, permiten a los agricultores supervisar y 

gestionar de manera más eficiente los recursos naturales, como el agua 

y los nutrientes del suelo. Esto conduce a un uso más sostenible de estos 

recursos y, en última instancia, a la creación de entornos agrícolas más 

saludables al reducir la contaminación y la degradación del suelo. 

Acceso a Información y Educación: Las TIC brindan a los agricultores 

acceso a información actualizada sobre mejores prácticas agrícolas, pro-

nósticos meteorológicos y consejos para el manejo de plagas y enferme-

dades. Esto promueve la adopción de métodos agrícolas más saludables 

y sostenibles, lo que beneficia tanto a los agricultores como al medio 

ambiente. 

Incremento en la Productividad y los Ingresos: El uso de TIC, como 

aplicaciones de agricultura de precisión y plataformas de comercio elec-

trónico agrícola, puede aumentar la productividad de las explotaciones 

agrícolas y mejorar los ingresos de los agricultores. Un aumento en la 

rentabilidad de la agricultura puede llevar a inversiones en prácticas 

agrícolas más saludables y a la mejora de las condiciones de vida en las 

zonas rurales. 

En resumen, las TIC desempeñan un papel crucial en la promoción de 

entornos saludables en la agricultura al permitir una gestión más efi-

ciente de recursos, proporcionar información y educación a los agricul-

tores y aumentar la productividad y los ingresos en el sector agrícola. 

Estas conclusiones subrayan la importancia de la tecnología en la agri-

cultura moderna y su capacidad para contribuir a un entorno agrícola 

más sostenible y saludable 
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1. INTRODUCTION 

The formation of positive sustainability-related attitudes is the first step 

to developing sustainable responsible behaviors (Antolín-López and 

García-de-Frutos, 2018a; 2018b; García-de-Frutos et al., 2022; Ramí-

rez-Franco and Antolín-López, 2022a). Our students play a key role in 

the achievement of sustainable development-related challenges given 

that in future years, they will be acting as managers, entrepreneurs, prac-

titioners, and employees. Thus, it is of paramount importance that they 

form and reinforce positive attitudes toward sustainability.  

However, research on business students’ attitude formation is still scant. 

We still know little on how business students prioritize sustainable de-

velopment aspects and their attitudes toward the sustainable develop-

ment (Bask et al., 2020), and specifically, toward corporate sustainabil-

ity (Ramírez-Franco et al., 2023) 

The literature on crisis management has illustrated that crises create var-

iations in managers’ behavior (e.g., Atkins et al., 2023; Vurro et al., 

2022; Zachary et al., 2017). For example, Atkins et al. (2023) illustrate 

the effect of COVID-19 on companies’ sustainability measurements by 

concluding that COVID-19 led to an improvement in corporate disclo-

sure about health and economic crisis-related information. In addition, 
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existing studies have addressed mainly economic crises, and recently 

environmental crises, on managers’ behavior (e.g., Zachary et al., 2017). 

However, despite the potential effect of crises of different nature on fu-

ture managers’ attitudes toward sustainability, this effect remains over-

looked.  

In this study, we aim to fill such a research gap by studying the effect of 

a global health crisis, a social crisis, on the alteration of attitudes toward 

the United Nations Sustainable Development Goals (SDGs). The SDGs 

are considered the main action plan to address the most urgent sustaina-

bility challenges (Delgado-Ceballos et al., 2023; Montiel et al., 2021; 

van Zanten and van Tulder, 2018). The SDGs consist of 17 goals and 

169 targets that promote economic growth by integrating strategies to 

address social needs and environmental degradation to ensure a sustain-

able future for all (UN, 2015). 

Although the SDGs have received increasing attention from govern-

ments, practitioners, and scholars around the world (Ike et al., 2019; Mio 

et al., 2020; Montiel et al., 2021), they have still been little addressed in 

the context of higher education (Antolín-López et al., 2020; García-de-

Frutos et al., 2022; Ramírez-Franco et al., 2023). However, higher edu-

cation is essential to promote corporate sustainability (Bask et al., 2020), 

and in particular, to ensure the achievement of the SDGs on time (An-

nan-Diab and Molinari, 2017; Leal Filho et al., 2019; Owens. 2017). 

Indeed, one of the SDGs, SDG 4 “Quality education” recognizes that 

providing quality education for all is fundamental to creating a peaceful, 

fair, sustainable, and prosperous world. Education gives people the 

knowledge and skills needed to achieve the SDGs on time. 

Specifically, we examine the impact of one global social crisis, the pan-

demic COVID-19, a global health crisis, on the level of importance at-

tributed to the SDGs in general, and specifically, on SDG 3 “Health and 

well-being”, given its close relationship. 

To this end, we use a longitudinal sample of 291 students enrolled in the 

English group of the subject of Management Skills at the Faculty of 

Economics and Business Administration of the University of Almeria, 

Spain. The data collection was carried out in four different stages: 
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October 2019 (before the occurrence of COVID-19), October 2020 (ap-

proximately six months after the COVID-19), October 2021 (approxi-

mately 18 months after COVID-19), and finally, October 2022 (approx-

imately 30 months after COVID-19). 

2. METHODS 

2.1. DATA GATHERING  

Data collection for this study was carried out through a self-administered 

survey. This survey was performed as a class activity in the format of 

reflection activity within Unit 1 that was integrated in the Blackboard e-

learning platform during a face to face class. Students were informed 

that the activity was about the job managers do and the main challenges 

they face to lead and manage their companies currently and in the com-

ing years. Among others, the activity required students to rank items 

according to their perceived level of importance for managers. In order 

to avoid desirable responses, the instructor did not reveal that the activ-

ity was related to corporate sustainability or the SDGs. This information 

was provided later, after the completion of the activity, during the dis-

cussion of the activity.  

In addition to the questions object of analysis of this work, other ques-

tions related to teaching and corporate sustainability were included so 

that students could not guess the specific objective of this study and pro-

vide their answers accordingly. Before the beginning of the survey, stu-

dents received instructions in which they were told that there were no 

true or false answers, and that the anonymity of their responses was en-

sured. In this way, we tried to minimize potential socially desirable re-

sponses (Nederhof, 1985).  

Prior to the dissemination of the survey, a pre-test was carried out with 

five professors who we considered experts in corporate sustainability 

teaching at the Faculty of Economics and Business Administration of 

the University of Almería. The questionnaire was designed with Google 

Forms, and the link was disseminated, as previously mentioned, through 

the Blackboard platform of the course. 
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The data was gathered in the first semester, when the subject Manage-

ment Skills is taught, along different years. Specifically, data collection 

was carried out in four different stages to achieve the research goals de-

scribed above. First, we collected data in October 2019 (2019-2020 ac-

ademic year) before the appearance of COVID-19. The second data col-

lection was carried out October 2020 (2020-2021 academic year), ap-

proximately six months after the appearance of COVID-19. The third 

stage consisted in the gathering of data in October 2021 (2021-2022 ac-

ademic year), approximately 18 months after COVID-19. And finally, 

the fourth stage took place in October 2022 (2022-2023 academic year), 

approximately 30 months after COVID-19. Thus, our data allows us to 

explore the longitudinal impact of COVID-19, a global health crisis, on 

business students’ priorities and attitudes toward the SDGs. 

2.2. SAMPLE 

In this study, we use a longitudinal sample of 291 students enrolled in 

the subject Management Skills that is taught in the different business 

degrees of the Faculty of Economic and Business Sciences of the Uni-

versity of Almería. Spain. Specifically, the sample covers the responses 

of the students enrolled in the English group that is characterized for 

high levels of heterogeneity. First, it includes students with a different 

academic profile since it entails students from the different business de-

grees (Degree in Business Administration and Management, Degree in 

Marketing, Degree in Finance and Accounting, Degree in Economics, 

and the double Degree in Business Administration and Management and 

Law) who take their studies in English. Second, the English group com-

prises both local/national and international students that study at the 

University of Almería during a semester or an academic year thanks to 

different exchange mobility programs (Erasmus+. UAL Mundo, etc.). 

Of the 291 questionnaires that composed the final sample, 32.30% were 

collected in 2019, 16.49% in 2020, 25.77% in 2021, and 25.43 in 2022. 

Note that in 2020 the number of answers was slightly inferior due to the 

COVID-19 pandemic that reduced the number of international students 

visiting the University of Almería. 
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The characteristics of the participants reflect the heterogeneity men-

tioned above. With regards to the country of origin, Spanish is the most 

predominant nationality (19% of the sample), followed by German 

(17.2% of cases). According to the gender, 66.7% are women. This fig-

ure is in line with the women’s representation in the degrees of the Fac-

ulty of Economics and Business Administration of the University of Al-

mería. Of the business degrees mentioned above, the most frequent is 

Business Administration and Management (32.7% of the sample). Fi-

nally, the average age of the respondents is 20.79 years old. 

2.3. VARIABLES 

Data collection took place through an online survey with closed ques-

tions. To measure the perceived importance of the different SDGs, we 

used the scale developed by Antolín-López et al. (2020), and validated 

by other works (e.g., Jerez et al., 2023; García-de-Frutos et al., 2022; 

Ramírez-Franco et al., 2021; Ramírez-Franco and Antolín-López, 

2022b). In this way, students assessed the importance of 18 items—17 

that correspond to the SDGs and an extra item focused solely on eco-

nomic development. Students had to evaluate the level of importance of 

these items on a Likert scale in which 1 indicated "not at all worried" 

and 5 "very worried". After this first question, students were asked to 

imagine that they were the managers of a company and were asked to 

re-evaluate the items from a managerial perspective. Finally, to stimu-

late more critical thinking, students were asked to rank the SDGs giving 

scores from 1 (most important) to 18 (least important).  

2.4. DATA ANALYSIS 

The data gathered in the different collection rounds were imported and 

coded with the SPSS v.28 program. Data analysis was also performed 

using this program and includes mean-based descriptive analysis and 

mean difference test using multiple comparisons. The latter approach is 

more sophisticated and will be helpful to determine significant differ-

ences in the students’ rating of SDGs across the different years when 

data were collected. 
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3. RESULTS 

3.1. DESCRIPTIVE ANALYSIS 

First, we calculated the means of the perceived importance for each of 

the 18 items ranked from the managerial perspective for each one of the 

years in which data was collected (table 1). However, these averages are 

not intuitive when it comes to understanding the perceived importance 

of the different SDGs from a managerial perspective, since the ranking 

gives a score of 1 to the most important SDG and 18 to the least im-

portant. Thus, lower means indicate a greater importance assigned to the 

SDG. In addition to the means, the minimum and maximum values were 

also obtained. These values indicated minimum values of 1—i.e., at least 

one of the students ranked them as the most important—and maximum 

values of 18—i.e., at least one of the students ranked them as the least 

important—for most of the SDGs, which means that in general there is 

a wide variety of opinions regarding the level of importance that a man-

ager should give to each of the SDGs and the intrusive item. 

In order to provide a better understanding of the results, the data from 

table 1 was re-coded by replacing the ranking mean of each SDG with a 

number from 1 to 18 based on its relative position in terms of perceived 

importance. Table 2 illustrates this recodification and allows us to ap-

preciate changes in students’ perceptions of the importance of some 

SDGs for managers. 
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TABLE 1. Yearly average score of each SDG in the ranking of perceived importance from 

a managerial perspective. 

SDGS 
Average 
Ranking 

2019 

Average 
Ranking 

2020 

Average 
Ranking 

2021 

Average 
Ranking 

2022 

Average Ran-
king 19-22 

1. No Poverty 10.78 11.22 8.43 7.65 9.39 

2. Zero Hunger 10.88 11.65 8.53 7.86 8.35 

3. Health and Well-being 8.61 9.26 6.81 4.82 9.29 

4. Quality Education 7.24 8.09 7.25 6.46 7.34 

5. Gender Equality 8.19 6.93 7.08 6.35 8.46 

6. Clean Water and Sani-
tation 

11.04 12.02 8.51 7.84 12.07 

7. Affordable and Clean 
Energy 

10.41 11.58 8.52 7.59 12.45 

8. Decent work 5.47 4.38 6.95 5.47 8.14 

9. Industry, Innovation, 
and Infrastructure 

6.92 5.26 7.84 7.55 7.6 

10. Reduced Inequalities 8.39 8.62 8.63 7.84 6.3 

11. Sustainable Cities and 
Communities 

10.89 11.37 8.31 7.24 9.59 

12. Responsible Consum-
ption and Production 

8.41 8 7.17 5.89 7.25 

13. Climate Action 9.41 11.11 7.37 6.85 7.17 

14. Life Below Water 13.84 14.6 10.28 10.27 7.2 

15. Life on Land 13.8 15 10.89 10.92 9.66 

16. Peace, Justice, and 
Strong Institutions 

8.84 9.24 7.84 6.96 9.34 

17. Partnerships for the 
Goals 

8.22 5.93 8.48 7.01 5.69 

18. Economic Growth (Ad-
ded) 

6.81 4.15 7.16 6.19 7.06 

Note: Lower scores imply greater levels of perceived importance 

Although none of the SDGs remained in the same position during the 

four years in which the survey was carried out, it is possible to differen-

tiate some patterns between SDGs that have remained more stable as 

well as SDGs that have varied significantly. First of all, we must men-

tion the increasing importance given to SDG 3 "Health and Well-being" 

from 2021. This significant change may be linked to the occurrence of 

the pandemic COVID-19 that increased the levels of concerns about 

health-related issues. 
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TABLE 2. SDGs ranking based on its average perceived importance for each of the years.  

SDGs 
Ranking 2019 

position 
Ranking 2020 

position 
Ranking 2021 

position 
Ranking 2022 

position 

1. No Poverty 13 12 11 13 

2. Zero Hunger 14 15 15 16 

3. Health and Well-being 9 10 1 1 

4. Quality Education 4 7 6 6 

5. Gender Equality 5 5 3 5 

6. Clean Water and Sanitation 15 16 13 14 

7. Affordable and Clean Energy 12 14 14 12 

8. Decent work 1 2 2 2 

9. Industry, Innovation, and In-
frastructure 

3 3 8 11 

10. Reduced Inequalities 7 8 16 15 

11. Sustainable Cities and 
Communities 

15 13 10 10 

12. Responsible Consumption 
and Production 

8 6 5 3 

13. Climate Action 11 11 7 7 

14. Life Below Water 18 17 17 17 

15. Life on Land 17 18 18 18 

16. Peace, Justice and Strong 
Institutions 

10 9 9 8 

17. Partnerships for the Goals 6 4 12 9 

18. Economic Growth (Added) 2 1 4 4 

 

Another objective that has gained importance is SDG11 “Sustainable 

Cities and Communities”, which from 2019 to 2022 has climbed 5 po-

sitions in the ranking. This change began to take place in 2020, suggest-

ing that the pandemic made students realize about the importance of a 

sustainable urban planning and management to ensure a good quality of 

life with for example green open spaces and actions to manage increas-

ing urban population levels. In addition, SDG 12 "Responsible Produc-

tion and Consumption" has also scaled up 5 places, entering the top 3 

most important SDGs in 2022, and thus showing how students are 

changing their perception of the extent to which companies should be 

socially responsible and contribute to create a more sustainable future 

for all. Indeed, companies played a key role during the pandemic 
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lockdown in providing essential goods through their supply chains. Fi-

nally, SDG 14 “Climate Action” has also climbed up 4 places in the 

ranking after the COVID-19 occurrence. This result might be explained 

by the close link existing between health and the natural environment. 

Regarding the SDGs that have lost more relevance in this period, we can 

highlight SDG 9 "Industry, Innovation and Infrastructure" which has un-

dergone fall from the 3rd place in 2019 to the 11th in 2022. This might 

be explained by the fact that students are more worried about the respon-

sible behavior of companies after the COVID-19. 

Another SDG that has lost weight (up to 9 positions if we take into ac-

count the period 2019-2021) is the SDG 10 "Reduced Inequalities”, that 

has been overlooked by other more concerning issues during these years. 

Regarding SDG 17 "Partnerships for the Goals", it is difficult to discern 

a pattern since it has been changing constantly. However, it might be 

expected SDG 17 to gain importance given the need to collaborate to 

solve global crises such as the pandemic COVID-19. 

We can also appreciate stability in other SDGs. First, SDG 8 “Decent 

Work” was ranked in the first position and has remained as one of the 

most important SDGs along the period of study. This can be explained 

by the fact that ensuring good job conditions for employees was made 

evident during the COVID-19. We can also see that other SDGs initially 

perceived as less important, as those related to biodiversity (SDGs 14 

and 15), have remained in the same positions in the ranking. 

Finally, it is worth mentioning about the change experienced by the in-

trusive item 18 “Economic Growth”, which occupied the second and 

first position in 2019 and 2020, respectively, and fell down to the fourth 

position in 2021 and 2022. The first position in 2020 might reflect con-

cern about the economy during the early stages of the COVID-19 pan-

demic, in which the economic impact was expected as devastating given 

the lockdowns but still unknown. In the following years, the loss of 

weight of this item illustrates a slight change in students’ attitudes to-

ward the priorities of managers during and after the pandemic.  
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3.2. MEANS DIFFERENCE CONTRAST 

Although the descriptive analysis based on means offers interesting in-

formation about students’ attitudes evolution toward SDG, we also per-

formed a means difference test in order to confirm that the changes in 

the means after the global health crises are significant.  

TABLE 3. Results from the e Kruskal-Wallis test with multiple comparisons. 

SDGs 2019-20 2019-21 2019-22 2020-21 2020-22 2021-22 

1. No Poverty 1.000 0.067* 0.004** 0.067* 0.004** 1.000 

2. Zero Hunger 1.000 0.061* 0.006** 0.049** 0.006** 1.000 

3. Health and Well-being 1.000 0.095* 0.000** 0.053* 0.000** 0.132 

4. Quality Education 1.000 1.000 1.000 0.828 0.121 0.330 

5. Gender Equality 1.000 0.722 0.084* 1.000 1.000 1.000 

6. Clean Water and Sanitation 1.000 0.005** 0.000** 0.000** 0.000** 1.000 

7. Affordable and Clean Energy 1.000 0.063* 0.001** 0.003** 0.000** 1.000 

8. Decent work 1.000 0.450 1.000 0.036** 1.000 0.043** 

9. Industry, Innovation, and In-
frastructure 

0.294 1.000 1.000 0.037** 0.107 1.000 

10. Reduced Inequalities 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 

11. Sustainable Cities and Com-
munities 

1.000 0.006** 0.000** 0.007** 0.000** 1.000 

12. Responsible Consumption 
and Production 

1.000 0.327 0.001** 1.000 0.017** 0.314 

13. Climate Action 0.294 0.062* 0.006** 0.000** 0.000** 1.000 

14. Life Below Water 1.000 0.000** 0.000** 0.000** 0.000** 1.000 

15. Life on Land 0.931 0.003** 0.005** 0.000** 0.000** 1.000 

16. Peace, Justice and Strong In-
stitutions 

1.000 0.764 0.103 0.506 0.086* 1.000 

17. Partnerships for the Goals 0.147 1.000 0.382 0.188 1.000 0.483 

18. Economic Growth (Added) 0.059* 1.000 1.000 0.064* 0.433 1.000 

Note: * means sig. < 0.1, and ** means sig. < 0.05. 

First of all, we carried out the Kolmogorov-Smirnov test to check 

whether the data followed a normal distribution to determine the most 

appropriate type of means difference contrast. According to this test—p-

values lower than 0.05, the variables of interest in this study did not fol-

low a normal distribution, and thus, a non-parametric contrast is recom-

mended. For this reason, the Kruskal-Wallis contrast with multiple 
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comparisons was chosen (Ostertagova et al., 2014). Table 3 shows the 

results of this analysis, in which the ranking means of each SDG have 

been compared for each one of the years of the study. Each column indi-

cates the p-value with the Bonferroni correction of the contrast for each 

dyad of years. Significant differences have been marked with asterisks. 

Overall, the contrast results show significant mean differences for 15 of 

the 18 SDGs—all except “Quality Education”, “Reduced Inequalities”, 

and “Partnerships for the Goals.” This confirms the fact that SDGs rank-

ings are generally malleable from year to year. The results of the multi-

ple comparison analysis allow us to identify the periods in which these 

differences occurred and some patterns in students’ attitudes changes 

toward the SDGs. 

In the first place, we observe that from 2019 to 2020, just six months 

after the occurrence of the COVID-19, means differences are not signif-

icant, with the exception of the item 18 “Economic Growth” with only 

a marginally significant mean difference. Likewise, from 2021 to 2022, 

there are only significant mean differences for SDG 8 “Decent Work”, 

which experimented a modest increase. However, it is in the period be-

tween 2020 and 2021, 18 months after the outbreak of the COVID-19, 

when changes in students’ perceptions about what the priorities for com-

panies should be are noteworthy. The means difference contrast test 

shows significant differences for 12 of the SDGs. These changes indi-

cate that although in the early stages of the pandemic students perceive 

economic objectives to be a priority, 18 months after the pandemic, stu-

dents considered that managers and companies should care more about 

SDG 3 “Health and Well-being”, SDG 11 “Sustainable Cities and Com-

munities”, SDG 12 “Responsible Consumption and Production”, and 

SDG 13 “Climate Action”. These changes remained for the year 2022, 

which imply a stable change in students’ attitudes toward SDGs from a 

managerial perspective. Hence, significant differences are found for 11 

of the objectives between 2020 and 2022.  
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4. CONCLUSIONS 

The objective of this work was to gain knowledge into how students’ 

perceptions of the importance of different SDGs are formed and trans-

formed over time. More specifically, we focused on the effect that 

changes in the environment, such as global social crisis, have on priori-

tizing between different SDGs from a managerial perspective. The data 

collected annually for the 2019-22 period allow us to assess the impact 

of the pandemic COVID-19 overtime. 

Our results allow us to extract some relevant conclusions on the effect 

of global social crises on the alteration of business students’ attitudes 

toward sustainability in general, and particularly, toward the SDGs. 

First, we found that the relative perceived importance of SDGs among 

business students change over time due unforeseen events such as global 

health crises. Second, interestingly, we found that the effect of such cri-

ses on SDGs attitudes changes is time variant. Remarkably, we found 

that the impact of a global crisis on SDGs attitudes is very limited during 

the initial stage of the occurrence, while it resumes exponential growth 

following this period, and subsequently, stability. Hence, we identify 

three time periods based on the variances on the importance given by 

business students from a managerial perspective to the different SDGs: 

the pre-pandemic (from 2019 – to 2020), where no significant changes 

occur, the pandemic (from 2020 to 2021), where major changes occur, 

and finally, a post-pandemic (from 2021 to 2022), when changes remain 

and become stable. These results are in line with previous studies on 

global crisis theory that have also found that there is no immediate effect 

on managers behavior just after the occurrence of an economic or envi-

ronmental crisis, while the major changes in managers behavior occur 

after some time of exposure to the event (Vurro et al., 2022; Zachary et 

al., 2017). 

Therefore, this study contributes to a scant but growing body of work 

that seeks better understanding of the priorization and formation of pos-

itive attitudes toward corporate sustainability among business students, 

and specifically, on toward SDGs priorities (e.g., Antolín-López and 
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García-de-Frutos, 2018a; 2018b; García-de-Frutos et al., 2022; Ramí-

rez-Franco and Antolín-López, 2022a) 

Despite the interest of the data obtained and the results, the study is not 

free of limitations. First, students participating in the study vary from 

year to year, so we cannot rule out some potential effects related to this 

circumstance. Second, demographic features may also play an important 

role when prioritizing one SDG with regards to another. Previous studies 

have found that the effect of demographic variables such as gender, age, 

the academic degree or the academic year studied had only a limited 

effect on students’ attitudes toward the SDGs (e.g., Ramírez-Franco and 

Antolín-López, 2022; García-de-Frutos et al., 2022). Besides, taking 

into account the country or region of origin, or their culture, might also 

be interesting to understand students’ priorities toward the SDGs. These 

limitations create space for future works to enrich our knowledge on the 

priorization and formation of attitudes toward corporate sustainability, 

and particularly, toward the SDGs. 

Further studies can also take into account the role of different crises, like 

the Russian invasion of Ukraine. Our results show a slight increment on 

the perceived importance of SDG 16 “Peace, justice and strong institu-

tions” for 2022, however, it will be necessary to gather additional data 

in the future to determine the impact of such peace crisis on students’ 

attitudes toward the SDGs from a managerial perspective.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La utilización, cada vez más generalizada, de las nuevas plataformas di-

gitales han transformado de manera sustancial la forma en la que los 

seres humanos nos relacionamos con nuestro entorno. Por ello, el perso-

nal docente debe utilizar estos avances tecnológicos como un instru-

mento más en el campo de la enseñanza en todos los niveles académicos, 

también, por supuesto, en el ámbito universitario, con fines de innova-

ción docente. 

Asimismo, la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior 

(en adelante EEES), que es una realidad en nuestras universidades desde 

hace ya varios cursos académicos, ha supuesto un desafío para el profe-

sorado universitario al promover la innovación en la metodología do-

cente y abrir el camino hacia una metodología encaminada a que el es-

tudiante adquiera un aprendizaje significativo y relevante, con la inten-

ción de que, en todo momento, éste conozca su propio proceso de apren-

dizaje y sea capaz de entender lo que aprende. De esta manera, ha de 
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llevarse a cabo un análisis crítico en cuanto a la ejecución, así como una 

constante búsqueda de la innovación. Ahondando en esta idea, una de 

las señas de identidad del EEES es el aprendizaje constructivista y cola-

borativo promoviendo una enseñanza más participativa con una mayor 

implicación por parte de los dos actores involucrados en este proceso: el 

profesorado y los alumnos. Este marco fomenta la innovación en la me-

todología docente, por lo tanto, el uso de redes sociales encaja a la per-

fección con estos objetivos.  

Por otro lado, entendemos que Instagram y Facebook, que se han con-

vertido en dos de las aplicaciones con más usuarios a nivel global, muy 

extendidas entre la población joven de todo el mundo –entre los 18 y 24 

años– fundamentalmente Instagram (Mejía Llano, 2022), pueden con-

vertirse dado su uso generalizado y cada vez más frecuente también en 

el mundo académico, en unas herramientas perfectas para que todos los 

alumnos aprendan, participen y asimilen una parte de los contenidos de 

las asignaturas de una forma distinta. Esto es debido a las propiedades 

intrínsecas de las propias aplicaciones que permiten la subida de imáge-

nes y vídeos de corta duración para compartir con los seguidores, así 

como vincular las cuentas con otras plataformas digitales como Twitter 

(actualmente conocido como X) o YouTube (González Alonso, 2014, p. 

131), siendo, por tanto, dos redes sociales muy completas de acceso sen-

cillo y fácil manejo para todos los públicos, en especial, los jóvenes, 

siendo Instagram “una herramienta muy útil, de manejo intuitivo y fácil 

de utilizar” (Martínez Hernández, 2019, p. 162). No obstante, hemos 

comprobado que casi no hay cuentas en estas plataformas que suban 

contenido contrastado con finalidad educativa en las que se combinen 

ambas redes con información y contenidos relacionados con la educa-

ción universitaria en Historia del Arte y Patrimonio Cultural. Este pro-

yecto pretende aunar ambas, con la perspectiva puesta en los modelos 

de aprendizaje dinámicos y desarrollando una idea novedosa enfocada a 

la didáctica de una manera amplia y fácil de manejar, insertándola, ade-

más, en el aprendizaje del alumno. 

Por otra parte, y quizá ya va siendo momento de ir superando ese esce-

nario, la situación que se generó como consecuencia de la pandemia des-

encadenada por el coronavirus SARS-CoV-2 (COVID-19) motivó una 
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evidente modificación sobre cómo impartir las clases presenciales du-

rante el confinamiento, demostrándonos de manera evidente a todos, 

profesores y alumnos, que las Redes Sociales (en adelante RRSS) son, 

al fin y al cabo, un eficaz sistema de aprendizaje en la docencia univer-

sitaria que ayudan a reforzar la adquisición de conocimientos por parte 

del alumnado. A fin de cuentas, la situación desencadenada en los últi-

mos cuatro cursos académicos a causa de la pandemia que aún estamos 

viviendo, ha acelerado la transición hacia un modelo educativo que in-

tegra el entorno presencial y el digital. Así pues, entendemos, como pro-

fesores, que tenemos la obligación de proporcionar a los alumnos herra-

mientas docentes útiles y atractivas con la intención, en muchas ocasio-

nes muy difícil, de fomentar su motivación y aprendizaje, más concre-

tamente, el autoaprendizaje.  

Este trabajo es fruto del Proyecto de Innovación y Mejora Docente rea-

lizado durante el curso académico 2022-2023 en el área de Historia del 

Arte del Departamento de Historia del Arte-Bellas Artes de la Facultad 

de Geografía e Historia de la Universidad de Salamanca por un equipo 

multidisciplinar coordinado por Eduardo Azofra Agustín (Profesor Ti-

tular del área de Historia del Arte, Facultad de Geografía e Historia), e 

integrado, además, por Alexandra M. Gutiérrez-Hernández (Personal 

Investigador en Formación, Departamento de Historia del Arte), Ana 

Eugenia Rodríguez Vicente (Profesora Ayudante Doctora, Facultad de 

Medicina y cofundadora de @culturetasporespana) y Elena García Ma-

teos (Licenciada en Historia del Arte y cofundadora de @culturetaspo-

respana).  

El proyecto, titulado Ver para aprender: Instagram, Facebook y 

YouTube como nuevas plataformas de aprendizaje para la Historia del 

Arte y el Patrimonio Cultural en la docencia universitaria, se ha llevado 

a cabo con el objetivo de desarrollar herramientas docentes que ayuden 

con la enseñanza de las asignaturas Conservación de Bienes Culturales 

(que se imparte de manera obligatoria en los Grados de Historia del Arte 

y de Humanidades) e Historia del Arte en España II (Moderno y Con-

temporáneo) (que se da de manera obligatoria en el Grado de Historia 

del Arte, y de manera optativa en los de Historia, Humanidades y Geo-

grafía) fuera de las aulas, a manera de aula virtual, a través de la difusión 
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de una serie de vídeos o “píldoras” en Instagram, así como varios post 

en Facebook. En este sentido, cabe reseñar que el objetivo principal de 

este proyecto no fue otro que el de intentar innovar en el desarrollo de 

la docencia universitaria, en la forma de hacer llegar al alumnado una 

serie de contendidos específicos, previamente seleccionados por los do-

centes, en las asignaturas anteriormente referidas. 

2. INSTAGRAM Y FACEBOOK COMO HERRAMIENTAS DE 

FORMACIÓN UNIVERSITARIA 

Las nuevas tecnologías han alterado la manera de cómo los estudian-tes 

socializan y aprenden. En la formación académica, las RRSS se han con-

vertido en un medio de interacción entre los docentes y los estudiantes, 

por medio de la utilización de diferentes aplicaciones que facilitan el 

desarrollo de los procesos educativos. Además, cada vez existen más 

evidencias del potencial que las RRSS ofrecen a la hora de crear un me-

dio “informal” –o quizá no tanto como algunos siguen pensando en el 

mundo universitario– a través del cual los profesores pueden compartir 

conocimiento académico. Diversos estudios (Chacón, 2019; Marín, 

2019; Cornejo, 2016; Chávez, 2014) afirman que las redes sociales ad-

quieren cada día más fuerza y presencia en las universidades y esto con-

lleva cambios en los modelos educativos y en el acceso y las formas de 

aprendizaje. Por eso, las RRSS se han convertido en un gran aliado para 

“la mejora en el proceso enseñanza-aprendizaje y en la calidad de la 

educación” (Cornejo, 2016). En este proyecto nos hemos centrado en 

dos, Instagram y Facebook, con un enfoque ligeramente diferente según 

la plataforma utilizada. 

Instagram (IG) es una de las mayores RRSS en la actualidad, con más 

de 1440 usuarios activos al mes y 500 millones a diario, y una llegada 

masiva a los usuarios desde los 18 a los 34 años. Su éxito radica en el 

acceso online a través de un dispositivo móvil. Algunos autores, como 

Domingo (2016) han señalado que esto podría aumentar la participación 

en el proceso de aprendizaje. IG permite a sus usuarios crear y compartir 

imágenes y/o vídeos para que otros usuarios de IG puedan verlos y co-

mentarlos a su vez. Con un formato fundamentalmente visual y fácil 
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manejo, los profesores universitarios pueden aprovechar las ventajas de 

esta red social, ya que los contenidos se muestran de forma atractiva, 

pero con información suficiente sobre los temas dados en el aula de 

forma que, de un solo vistazo, puedan ser asimilados por el alumnado. 

Por eso IG es una herramienta colaborativa y eficaz que complementa 

tanto el aprendizaje virtual como la educación presencial. 

Por otra parte, Facebook (FB) encabeza de nuevo en 2023 el ranking de 

las RRSS con más usuarios activos con, aproximadamente, 2.960 millo-

nes. Y es que, desde que comenzara su andadura en la primera década 

del siglo XXI, la resonancia de esta red social ha sido imparable, debido 

fundamentalmente a la simplicidad de su plataforma, que permite subir 

fotografías de manera rápida y sencilla. Según Duffy (2010), la innova-

ción de FB para la enseñanza y el aprendizaje surge de su capacidad para 

desafiar las teorías y paradigmas de aprendizaje existentes gracias a la 

comunicación permanente que se establece entre los usuarios. FB per-

mite compartir información y conocimientos dentro de una comunidad 

dinámica y creativa, donde estudiantes y profesores están vinculados a 

través de perfiles personales, y también permite la interacción con las 

asociaciones y los grupos de interés.  

En este proyecto hemos querido aprovechar las ventajas que ofrecen am-

bas RRSS (rapidez, mejor comunicación y aprendizaje colaborativo) 

para conseguir una mayor motivación de nuestros alumnos hacia los ob-

jetivos y contenidos, así como promover el aprendizaje activo y autó-

nomo y, sobre todo, el pensamiento crítico de los alumnos. 

3. DINÁMICA 

El equipo que forma este Proyecto de Innovación y Mejora Docente de 

la Universidad de Salamanca diseñó y desarrolló una serie de capítulos 

o vídeos o píldoras formativas o docentes de aprendizaje para que los 

alumnos pudieran aprender a interpretar algunos de los conocimientos 

impartidos en clase. Estas píldoras se publicaban en la cuenta de Insta-

gram @culturetasporespana cada semana (en el día y hora previamente 

acordados con los alumnos) y, en ellas, se incluían tres preguntas que 

los estudiantes debían responder para obtener puntuación extra: quien 
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contestara en primer lugar correctamente obtendría 0,25 puntos en tér-

minos de mejora de nota, hasta 1 punto a sumar en la calificación final, 

siempre y cuando se aprobara la asignatura, y todos los alumnos que 

contestaran de forma correcta obtendrían 0,15 puntos en términos de 

mejora de nota, hasta 1 punto, siempre y cuando hubiese aprobado la 

asignatura. Por otro lado, se propuso al alumnado –como actividad vo-

luntaria– la realización de capítulos bajo supervisión de los miembros 

del proyecto para favorecer su trabajo en equipo, su capacidad de análi-

sis y síntesis de la información a partir de la bibliografía manejada, in-

centivándoles además a hablar en público. Los equipos de estudiantes 

también debían formular tres preguntas para que sus compañeros las res-

pondiesen durante el día de emisión, previamente establecido. En este 

caso, los alumnos que realizaran los capítulos también tendrían 1 punto 

en término de mejora de la calificación final, siempre y cuando se hu-

biese aprobado la asignatura. Además, para aquellos alumnos que no se 

sintiesen cómodos con la grabación de un vídeo o que el monumento u 

obra de arte elegidos estuviera fuera de Salamanca, les propusimos crear 

un post para Facebook, con un pequeño párrafo explicativo acompañado 

de un carrusel de varias imágenes y las consiguientes preguntas para que 

sus compañeros pudiesen responderlas. Como en el caso anterior, los 

alumnos también podrían sumar hasta 1 punto en términos de mejora de 

nota, siempre y cuando se hubiese aprobado la asignatura. 

3.1. PROPUESTA DOCENTE 

El equipo realizó un total de 7 publicaciones, a manera de vídeos o píl-

doras, que se iban subiendo a la plataforma Instagram en el perfil de 

@culturetasporespana de manera periódica los domingos a las 10 am, 

dando a los estudiantes hasta las 8 de la tarde del mismo día para que 

pudieran responder a las preguntas que se realizaban en cada una de 

ellas. En estos capítulos hemos abordado cuestiones relacionadas con 

cada una de las asignaturas, alternando los días de las emisiones para 

cada una de ellas. Los alumnos, por su parte, han contribuido con 6 ví-

deos o píldoras y, por tanto, hemos emitido un total de 13 capítulos en 

Instagram a los que habría que sumar las 8 publicaciones o posts que, 

realizadas por los alumnos, se subieron a Facebook los días previamente 
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establecidos con los alumnos, en este caso, los viernes y sábados a las 

10 am, teniendo ellos hasta las 8 de la tarde del mismo día para contestar. 

El proyecto se ha implantado en dos asignaturas del grado de Historia 

del Arte de la Universidad de Salamanca: Conservación de bienes cul-

turales e Historia del Arte en España II (Moderno y Contemporáneo), 

ambas se imparten durante el segundo cuatrimestre, siendo obligatorias 

para los alumnos del grado de Historia del Arte -en primer y tercer curso, 

respectivamente- y se ofrecen, además, como optativas a otros grados 

de la facultad como Historia, Humanidades y Geografía. De esta ma-

nera, los integrantes del equipo hemos tenido en cuenta la disparidad en 

lo que al alumnado se refiere y hemos con-seguido la implicación de 

alumnos de los distintos grados, aun tratan-do temas más cercanos a la 

Historia del Arte.  

Cada vídeo se presentó acompañado de un texto explicativo de no más 

de 100 palabras, varias palabras clave (o hashtags) y tres preguntas diri-

gidas a los alumnos de las asignaturas, que se planteaban al final de cada 

capítulo. Los hashtags utilizados variaban según el capítulo, pero algunos 

estuvieron presentes en todas las publicaciones: #culturetasporespana 

#castillayleon #salamanca #universidad #nosgustaelarte #innovación. 

3.2. PARTICIPACIÓN 

La implicación de los alumnos ha sido muy elevada, con una alta parti-

cipación tanto en las preguntas semanales como en la elaboración de los 

vídeos de Instagram y los posts de Facebook. En Instagram los 13 vídeos 

publicados (los 7 elaborados por el equipo docente y los 6 de los alum-

nos) tuvieron una media de 515 visualizaciones, lo que nos da una idea 

del alcance de la cuenta, que no sólo es seguida por los alumnos de las 

asignaturas, sino por el público “general” o “no especializado”. Además, 

obtuvieron una media de 58 “me gusta” y 46 interacciones (alumnos que 

respondieron a las preguntas planteadas). 

En este sentido, cabe destacar que el número de seguidores de la cuenta 

utilizada para llevar a cabo este proyecto ha pasado ha aumentado con 

respecto a los cursos anteriores, pasando de los 878 seguido-res del 

curso 2020-2021 a los 955 actuales (Figura 1), debiéndose ese 
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incremento, sobre todo, a los alumnos de las distintas asignaturas que 

han participado en el mismo. 

Por otra parte, a diferencia de lo que ocurría en cursos anteriores, en los 

que la mayoría de los seguidores eran alumnas, este año ha aumentado 

el número de alumnos, de tal manera que el porcentaje entre ambos se-

xos se ha igualado bastante, si bien es cierto que aún el de las alumnas 

supone el 54%. Y, en cuanto a la procedencia de los seguidores, la ma-

yoría se localiza en España, sobre todo en Salamanca capital y Madrid 

(Figura 2), pero destaca que algunos seguidores proceden de Reino 

Unido y de países latinoamericanos, como Brasil (Figura 3).  

FIGURA 1. Portada de la cuenta @culturetasporespana en Instagram. 

 

Fuente: @culturetasporesna 
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FIGURAS 2 y 3. Lugares de procedencia de los seguidores 

  

Fuente: @culturetasporespana 

Las publicaciones con más éxito entre los seguidores de la cuenta fueron 

“La plaza de los Bandos” (Capítulo 2 de la asignatura Historia del Arte 

en España II) con 76 “me gusta” (Figura 4), “Museo-Casa Lis” (Capí-

tulo 3 de la asignatura Historia del Arte en España II) e “Iglesia de San 

Miguel Arcángel de Peñaranda de Bracamonte” (Capítulo 3 de la asig-

natura Conservación de Bienes Culturales, realizado por los alumnos), 

con 61 comentarios (Figura 5). 

La implicación de los alumnos ha sido excelente. Más de la mitad de los 

estudiantes matriculados en las asignaturas seleccionadas para llevar a 

cabo este Proyecto de Innovación y Mejora Docente participaron de ma-

nera activa en cada una de las publicaciones, respondiendo de forma pú-

blica (como comentario de la publicación) a las preguntas planteadas. 

Sin embargo, en los últimos capítulos, cercanos al examen final, obser-

vamos un ligero descenso de la participación. Las respuestas a las pre-

guntas planteadas fueron en su mayoría correctas y el tiempo que los 

alumnos utilizaron para responder nunca sobrepasó el establecido.  
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FIGURA 4. Capítulo con más “me gusta” 

 

Fuente: @culturetasporespana 
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FIGURA 5. Capítulos con más comentarios 

  

Fuente: @culturetasporespana 

En cuanto a la participación en Facebook, donde los alumnos prepararon 

8 publicaciones, fue menor que la obtenida en Instagram, con una media 

de 12 alumnos que respondieron a las preguntas planteadas por sus com-

pañeros, pensamos que puede deberse, por una parte, a las fechas de las 

publicaciones (al final de curso, cerca del examen final) y por otra, a que 

el formato vídeo o “píldora” resulta más atractivo. La publicación que 

tuvo una mayor participación, con 25 interacciones, fue la de la Catedral 

del Burgo de Osma, de la asignatura Historia del Arte en España II, 

realizada el 15 de abril de 2023 (Figura 6). 
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FIGURA 6. Post con más interacciones en Facebook 

 

Fuente: @culturetasporespana 
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4. RESULTADOS 

En la parte final del proyecto llevamos a cabo una encuesta de satisfac-

ción a los alumnos de las asignaturas con el fin de conocer sus opiniones 

en relación con las nuevas herramientas utilizadas en la docencia. Para 

ello creamos dos cuestionarios, uno destinado a todos aquellos que res-

pondían a las preguntas de cada uno de los capítulos emitidos (Figura 

7); y el otro para los alumnos que decidieron realizar un capítulo para 

Instagram o un post para Facebook (Figura 8). En estos cuestionarios les 

planteamos preguntas relacionadas con la dinámica del proyecto como, 

por ejemplo, si consideraban que su aprendizaje había mejorado gracias 

a los vídeos/post, si la duración de los capítulos es la adecuada, si parti-

ciparían de manera activa realizando ellos mismos más capítulos ahora 

que ya conocen el funcionamiento, sus motivaciones para participar, etc.  

FIGURA 7. Cuestionario para todos los participantes 

 

Fuente: Elaboración propia en Google Forms 
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FIGURA 8. Cuestionario para los grupos que realizaron algún capítulo/post 

 

Fuente: Elaboración propia en Google Forms 

Sin embargo, estas encuestas no han tenido la respuesta que esperába-

mos, dada la alta participación de los alumnos durante el curso, con una 

media de respuesta de 46 alumnos para Instagram y algo más de 12 para 

Facebook. Así, con relación al primero de los cuestionarios, compuesto 

por 11 preguntas, respondieron 24 personas, mientras que, al segundo, 

también con 11 preguntas, sólo lo hicieron 14. Entendemos que esto es 

debido a que las clases ya habían terminado, incluso la primera convo-

catoria de exámenes ya había pasado y muchos de los alumnos ya esta-

ban totalmente desconectados del curso. Por ello, consideramos que para 

futuros proyectos es fundamental tener este dato en consideración, y 

proceder a formular los cuestionarios a los alumnos incluso antes de fi-

nalizar la emisión de todos los vídeos/post, si bien es cierto que quizás 

en ese caso sería necesario iniciar la emisión de los capítulos antes, aun-

que esto pueda resultar realmente complicado, sobre todo si tenemos en 

cuenta el periodo lectivo: sólo doce semanas. 

Una vez analizados los datos de participación y desarrollo del proyecto, 

los miembros del equipo hemos sido todavía más conscientes de que 

las nuevas tecnologías han cambiado la manera en la que aprenden los 

estudiantes. 

La popularidad de Instagram hace que, con el proyecto adecuado, esta 

red social pueda emplearse con éxito como recurso educativo para 
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distintas materias. Quizá una de sus mayores ventajas en la docencia es 

que permite aumentar la motivación y participación del alumnado. Sin 

embargo, también presenta algunas limitaciones, que hemos podido ob-

servar en nuestro proyecto. Así, por ejemplo, los comentarios que hace 

el alumno para responder a las preguntas presentadas en las publicacio-

nes son públicos y, por tanto, pueden verlos otros alumnos. Esto hay que 

tenerlo en cuenta a la hora de elegir la pregunta que queremos hacer y 

valorar las respuestas. Si la pregunta es muy cerrada, y el primer alumno 

contesta correctamente, el resto de los compañeros pueden perder interés 

por responder ya que esa pregunta está bien contestada. Con la experien-

cia adquirida, consideramos que esto se podría solventar si las preguntas 

que se plantean son más abiertas y animan al debate para que los alumnos 

interaccionen entre ellos. Es más, los propios alumnos en los comentarios 

realizados en los cuestionarios señalan que lo mejor sería que las respues-

tas estuviesen ocultas para evitar un “copia-pega” de estas. 

Aunque FB puede considerarse una red social más longeva, presenta la 

ventaja de que su sencillez en cuanto al manejo de la plataforma y ac-

ceso. Sin embargo, hemos observado que el porcentaje de visitas a la 

página de FB y la participación de los alumnos en los posts han sido 

menores que los conseguidos en IG, posiblemente debido a la rapidez e 

inmediatez que ofrece IG frente a FB. En las respuestas de los alumnos, 

siempre en número menor que en IG, hemos encontrado el mismo pro-

blema: una vez contestada la pregunta, las siguientes muchas veces son 

“corta pega”, por lo que el alumno no reflexiona ni investiga, y por lo 

tanto, no aprende.  

Debemos tener en cuenta que FB es una red que permite mostrar los 

contenidos de manera más extensa, y esto puede ser aprovechado por el 

docente para profundizar en los temas y desarrollarlos más. Sin em-

bargo, IG es más conciso, directo y “visual”. Creemos que esta rapidez, 

unida al hecho de tratarse de una red social disponible “a golpe de clic” 

en el móvil, ha hecho que los resultados obtenidos en este proyecto en 

IG superen a los de FB. 

Además, para posibles proyectos futuros -los resultados obtenidos nos 

animan a seguir trabajando en esta línea- también creemos que se puede 

plantear (pensando aquellos casos en los que los alumnos carezcan de 
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RRSS o no deseen compartir sus perfiles -algo por otra parte muy ló-

gico-), la incorporación de un canal de YouTube, que, sin duda, permi-

tiría a los participantes y a los seguidores del proyecto el acceso a los 

vídeos sin necesidad de tener un perfil en las RRSS. 

5. CONCLUSIONES 

Sin duda alguna, nuestra experiencia con el empleo de Instagram y Fa-

cebook para difundir y divulgar los contenidos de las asignaturas selec-

cionadas ha sido muy positiva, sobre todo teniendo en cuenta la acepta-

ción entre el alumnado. Además, la pandemia ha acelerado la transición 

hacia un modelo educativo que integra el entorno presencial y el digital. 

Por ello, entendemos que estas plataformas son un aliado más en la for-

mación del alumnado universitario y que por sus características pueden 

ser una herramienta fundamental para el profesorado. Así, consideramos 

que facilitan la difusión de nociones y conceptos básicos relacionados 

con los materiales de las asignaturas dados en clase utilizando un len-

guaje divulgativo que favorece el aprendizaje de los alumnos fuera de 

las aulas de la Universidad. Además, queremos destacar que un proyecto 

como el que hemos llevado a cabo sirve para implementar la evaluación 

continua mediante la participación semanal de los alumnos contestando 

a las preguntas planteadas tras la emisión de cada uno de los vídeos o 

píldoras. Y, por todo ello, para el próximo curso académico 2023-2024 

nos hemos fijado el objetivo de continuar con el uso de esta herramienta 

docente, esperando que los alumnos vuelvan a participar de una manera 

tan activa tanto en la realización de los vídeos y de los posts como a la 

hora de responder a las preguntas realizadas en cada uno de ellos, tam-

bién totalmente voluntaria, en cada una de las emisiones. 
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CAPÍTULO 39 

INTERVENIR EL ESPACIO ARTÍSTICAMENTE  

PARA TRANSFORMARLO SOCIALMENTE:  

FADBB COMO REFERENCIA PARA  

LA CREACIÓN DE NUEVOS PROYECTOS  

JOSE-ANTONIO SORIANO-COLCHERO 

Universidad de Granada 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Este trabajo consiste en una propuesta de innovación para la asignatura 

Instalaciones e Intervenciones Artísticas, del 4º curso del Grado en Be-

llas Artes en la Universidad de Granada. El mismo, parte de un proyecto 

real desarrollado en Granada: el Festival de Arte y Diseño del Barrio del 

Boquerón, FADBB 2023, el cual funciona como referente para el diseño 

de un plan de la asignatura enfocado a la consecución de resultados que 

tengan impactos reales en los espacios intervenidos.  

Nuestra propuesta engloba el total de los componentes del programa de 

contenidos teóricos y prácticos e la asignatura: Arte y espacios de inter-

acción, y Análisis y experimentación de la creación artística interdiscipli-

nar (Universidad de Granada, 2022, junio 20), de forma que estos serían 

trabajados a partir de una propuesta de aplicación real a un espacio con-

creto y con una finalidad determinada a justificar por el propio alumnado.  

De entre las asignaturas a cursar en el Grado en Bellas Artes de la Uni-

versidad de Granada, no existe ninguna concretamente enfocada al arte 

urbano o al arte público, por lo que consideramos que la de Instalaciones 

e Intervenciones artísticas, es la más adecuada para poder dirigir hacia 

estas modalidades artísticas, que cada vez están más reconocidas y cuen-

tan con mayor presencia en el panorama artístico contemporáneo. 
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1.1. JUSTIFICACIÓN SIGNIFICATIVA DE LOS CONTENIDOS 

Además de los contenidos; los objetivos, las competencias, los criterios 

de evaluación y las metodologías de esta propuesta, se encuadran en los 

propios de la guía docente de la asignatura (Ibid). El arte urbano y el arte 

público son, cada vez más comunes en las calles, funcionando como re-

ferentes fundamentales a la hora de intervenir el espacio público. Poner 

en práctica proyectos de estas modalidades artísticas en la asignatura Ins-

talaciones e Intervenciones Artística, frente a la idea de instalación artís-

tica propia de los espacios museísticos o las denominadas como cajas 

blancas, puede resultar mucho más interesante para el alumnado. El po-

der trabajar directamente con espacios públicos, supone ciertas ventajas, 

tales como el acercamiento de la obra a una mayor audiencia y la demo-

cratización del arte. No obstante, el festival FADBB 2023 también in-

cluye en su programación la presentación de instalaciones en salas de arte 

privadas, por lo que si parte del alumnado decidiera no intervenir espa-

cios públicos, dicho festival seguiría continuando como un referente. 

1.1.1. Aclaraciones sobre los conceptos de arte urbano, arte público y 

grafiti  

Cuando pensamos en intervenciones artísticas que ocupan espacios co-

munes o aquéllos que los transeúntes frecuentan, resulta conveniente di-

ferenciar dos grandes categorías que pueden dar lugar a confusiones. 

Estas serían el arte urbano o street art, y el arte público o public art. Por 

una parte, existe la posibilidad de distinguir dichos términos, porque el 

arte urbano puede ser asociado al arte independiente relacionado al ano-

nimato y a cierta ilegalidad o alegalidad (Bacharach 2015); mientras que 

las intervenciones urbanas categorizadas bajo el concepto de arte pú-

blico, normalmente están vinculadas a proyectos en los que son varios 

agentes los interventores, tales como el artista, patrocinadores y curado-

res (Kolçak y Kaya Erol 2021). Esta diferenciación también es apoyada 

por Baldini, añadiendo que el arte urbano es más subversivo que el arte 

público: 
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Entonces, el arte callejero es el resultado de transgresores, mientras que 

el arte público oficial es la producción de creadores de tendencias. […] 

En otras palabras, el arte callejero juega en el lado destructivo del espec-

tro, mientras que el arte público lo hace en el lado constructivo2 (Baldini, 

2022, p. 15). 

Continuando con la diferenciación de dichos conceptos, y con respecto 

al espacio que estas intervenciones ocupan, tanto Willard (2019), como 

Bacharach (2015) y Riggle (2010) están de acuerdo en que todo aquello 

categorizado bajo el concepto de arte urbano, debe estar vinculado al 

espacio, de forma conceptual o material, sin olvidar a las personas que 

normalmente transitan o habitan dicho espacio. Una buena instalación 

de arte urbano debe reflejar los valores de estos, mientras que el arte 

público o el grafiti no deben obedecer a tales principios. A pesar de la 

claridad de tal diferenciación, existen ejemplos complejos tales como la 

obra de Richard Serra, titulada Titled Arc, 1981, que fue instalada en la 

Federal Plaza de Manhattan. Esta obra fue definida como arte público, 

debido a que, por petición de los trabajadores de los edificios cercanos, 

la escultura fue retirada –esta resultaba incómoda para transitar la plaza-

; aunque según el artista, dicha creación fue concebida a través de un 

proyecto site-specific, siendo anulada al desvincularse del emplaza-

miento original (Tate s.f.). De este modo existe un conflicto a la hora de 

categorizar esta pieza, pues sería concebida como arte urbano, por la 

atención que el creador prestó a la relación entre obra y espacio; pero 

para el público, sería considerada como arte público, pues según estos, 

suponía un estorbo y era estéticamente ajena al entorno. Siguiendo tal 

razonamiento, lo que se debe evitar en una instalación de arte urbano es 

que esta pueda ser calificada como ‘plop’ art (Pollack 2018), término 

que la artista Rachel Whiteread emplea para referirse a toda pieza insta-

lada en un espacio sin vinculación con el mismo. Por otra parte, la dura-

bilidad y el apoyo a la conservación de las obras o instalaciones también 

permiten diferenciar si se trata de arte urbano o de arte público, siendo 

las segundas las más cuidadas, por contar con mayor protección institu-

cional. Pero parece ser que todas estas justificaciones no son lo 

 
2 “So, Street art is the outcome of transgressors, whereas official public art is the production 
of trendsetters. […] In other words, Street art plays on the destructive side of the spectrum, 
whereas public art does it on the constructive one”. 
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suficientemente convincentes para algunos autores, a la hora de encon-

trar las diferencias entre ambos conceptos, negando estos la existencia 

de los mismos (Hadravova y Muchová). 

Llegados a este punto, incluimos un tercer término, como es el grafiti o 

graffiti, con el fin de conseguir una más evidente definición de los tres 

que estudiamos en este apartado, ya que esto resulta primordial para po-

der referirnos a los mismos con propiedad. Un factor clave es la figura 

del creador o creadora, puesto que mientras que el grafiti es el resultado 

del trabajo de un writer (Bacharach 2015) de origen marginal (Pérez 

Sendra 2020), el trabajo de arte urbano y de arte público está creado por 

alguien que es considerado como artista. Además, el writer debe perma-

necer en el anonimato, puesto que sus creaciones son ilegales. Otro fac-

tor es el público al que va dirigido, ya que el grafiti es creado para otros 

writers (Couvreux Aijarte 2017) y no para el gran público, ni para el 

público interesado en el arte. Actualmente es posible que algunas obras 

sean complejas a la hora de diferenciarlas entre estas categorías, debido 

a la evolución del grafiti hacia el posgrafiti o postgraffiti, al incorporarse 

a este tipo de creaciones, intereses y fines artísticos, así como disfrutar 

de permisibilidad de aplicación e intervención en los espacios (Abarca 

Sanchís 2010). Podemos afirmar que las obras albergadas bajo la cate-

goría de posgrafiti no son más que ejemplos de arte urbano o arte público 

que adquieren las características estéticas, estilísticas y técnicas propias 

de la tradición del grafiti. 

1.1.2. El festival FADBB 223 

FADBB son las siglas del Festival de Arte y Diseño del Barrio del Bo-

querón –el paradigma a seguir para el desarrollo de la propuesta en la 

asignatura-, que celebró su primera edición entre los días 6 y 19 del pa-

sado mes de febrero del año 2023. Este barrio de la ciudad de Granada 

se ha caracterizado por el color gris del pavimento y de las persianas de 

varios negocios que están cerrados desde hace varios años, a pesar de 

ser considerado como Bien de Interés Cultural. En la iniciativa, dirigida 

por los artistas Bigote Sucio, Ocampo y Torralba, han participado nu-

merosos artistas jóvenes con el fin de incentivar una transformación es-

tética y cultural en dicho espacio urbano. No obstante, resultaría 
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necesaria la transformación de otros aspectos del espacio para que final-

mente hubiera un cambio de mayor peso, por lo que no se puede consi-

derar que la propuesta quede relacionada a la gentrificación. Lo que 

quedó demostrado es que los artistas encuentran, en este tipo de pro-

puestas, una oportunidad para dar visibilidad a sus trabajos y mejorar su 

currículum profesional.  

Dadas las definiciones sobre arte urbano, arte público y grafiti aportadas 

en el subapartado previo, podríamos categorizar la instalación pictórica 

principal del festival FADBB 2023 como ejemplo de arte urbano, por 

estar las diferentes pinturas murales instaladas en un espacio público, 

como es la calle Mano de Hierro; por el grado de relación de estas pin-

turas con el espacio que ocupan, ya que se pretende dar una nueva lec-

tura al entorno y terminar con el aspecto marginal, habiéndose estudiado 

y conceptualizado previamente por los artistas participantes en el pro-

yecto, siempre respetando la identidad de la zona; y por no contar con 

apoyo institucional para su conservación y cuidado. Aunque también 

pueden acercarse a la categoría de arte público, por la financiación reci-

bida por parte de los comercios locales. No obstante, dicho acercamiento 

resulta leve, puesto que tal presupuesto solo ha cubierto los gastos en 

material. La intervención por parte de los artistas ha sido totalmente de-

sinteresada y estos no han recibido ningún tipo de compensación econó-

mica. Debemos incluir que la estética de algunos de los murales sigue 

las tendencias del posgrafiti. Estas conviven con verdaderos grafitis que 

son muy comunes en la calle, como se pueden observar en las figuras 1, 

2 y 3. La intervención aporta una nueva estética a la zona y atrae la mi-

rada y el interés de los viandantes –habitantes del barrio y visitantes-. 

Todo gracias a la participación de artistas, que además de los mismos 

organizadores, son: Sara Ocampo, Pepo Montoya, Carmen B. Mike, 

Palo, Claudia Girela, Ase Torralba, Futura Basura, Hacen Cosas Gene 

Club y José A. Soriano.  

Otras intervenciones han tenido lugar en espacios privados, como la sala 

Fuentenueva Espacio de Arte, localizada en el mismo barrio –calle 

Fuentenueva- en la que, entre otras modalidades expuestas en la exposi-

ción titulada Flat Space, existe un ejemplo de instalación pictórica site-

specific – en la figura 4- que puede resultar de interés para el alumnado 
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que decida intervenir espacios interiores en sus correspondientes pro-

yectos. A pesar de ser una sala privada, ha estado libremente abierta al 

público. Otro espacio que ha participado en el festival ha sido el espacio 

Maneiras Café, en el cual han tenido lugar intervenciones performativas, 

que también se encuentran incluidas en los contenidos de la asignatura 

para la que proponemos este estudio.  

FIGURA 1. Fotografía de la Calle Mano de Hierro con las intervenciones murales de FADBB 2023  

 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 2. Algunas de las instalaciones murales de FADBB 2023 

 

Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 3. Algunas de las instalaciones murales de FADBB 2023 

 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 4. Fotografía de la instalación site-specific en Fuentenueva Espacio Arte. Dos to-

mas desde diferentes puntos de vista 

 

Fuente: elaboración propia 

1.1.3. Site-specific art 

Tal y como venimos apuntando, para una instalación artística, no solo 

resulta necesaria una pieza a instalar, sino que la relación de esta con el 

espacio es fundamental. La categoría de site-specific art o arte de lugar-

específico es la más significativa en esta interrelación. Se trata de un 

concepto moderno del siglo XX, que posiblemente pudo quedar institu-

cionalizado con el proyecto Skulptur Projekte de Münster en Alemania, 

1977, en el que se reunieron artistas de la talla de Joseph Beuys, Richard 

Long, Claes Oldenburg, Donald Judd, Richard Serra, Michael Asher, 

Carl Andre y Ulrich Rükriem (Maderuelo 2010).  
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Esta modalidad puede deber su origen al interés de los artistas por mos-

trar sus obras fuera de las instituciones, como acto de democratización 

del arte y por considerar que estas no estaban enfocadas en los problemas 

comunes de la sociedad (Rosenthal 2003). Por ello mismo, este tipo de 

proyectos artísticos de intervención del espacio requieren de una previa 

investigación sobre el mismo, teniendo en cuenta aspectos como la loca-

lización, la geografía, la historia y la sociedad que habita dicho lugar.  

La evolución de los proyectos del artista Robert Irwin es un ejemplo de 

cómo esta preocupación por el espacio toma protagonismo en los mis-

mos, hasta tal punto que han sido descritos como “site-generated” –o 

generado por el lugar- (Irwin 1995, 62). Sin embargo, tal relación entre 

obra y lugar no es siempre tan estrecha, ya que algunas de sus creaciones 

han sido adaptadas a diversos espacios con cualidades no idénticas –

aunque sí similares-. Una de estas instalaciones adaptadas ha sido Nine 

Spaces, Nine Trees, 1983, que se instaló en un principio, en la Public 

Safety Building Plaza de Seattle, y tuvo que ser trasladada y adaptada al 

campus de la Universidad de Washington en el año 2007 (Farr, 2007).  

Ejemplos como el de Irwin y pertenecientes a otros artistas como Felice 

Varini, Christo y Jeanne Claude, Daniel Buren, Carlos Cruz Diez y Ola-

fur Eliasson entre otros, serían estudiados durante la puesta en práctica 

de esta propuesta, para motivar y evidenciar la relevancia y trascenden-

cia que las instalaciones site-specific pueden llegar a tener.  

2. OBJETIVOS 

Nuestro principal objetivo es presentar una propuesta innovadora y mo-

tivadora para la enseñanza – aprendizaje de la creación de proyectos de 

intervención del espacio en el que el arte urbano / público funciona como 

agente de transformación. La innovación consiste en que el alumnado 

no solo funcionará como artistas interventores, sino que además podrán 

proceder como agentes creadores y organizadores del proyecto en el que 

participarán de forma colectiva. Así, partiendo de FADBB como pro-

yecto real y cercano, de entre otros proyectos, algunos de los mismos ya 

hemos referenciado, el alumnado podrá analizar, experimentar y desa-

rrollar lenguajes interdisciplinares para la creación artística. Resultará 
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fundamental el análisis del espacio de intervención, aplicando los mate-

riales y técnicas adecuados al mismo. Así, el objetivo principal es capa-

citar para desarrollar de forma autónoma un proyecto artístico colectivo 

desde el análisis crítico y la capacidad de razonamiento.  

Las propuestas no solo deben ser innovadoras, sino que también deben 

ser cercanas y realistas –la creación de proyectos de intervención artís-

tica en el espacio urbano que habita el estudiantado, de forma grupal, y 

aplicando las TIC-. A partir de la creación de un proyecto artístico, el 

alumnado podrá llevar a cabo propuestas factibles. Estos estudiarán los 

contenidos propios de la asignatura y los pondrán en práctica, teniendo 

en cuenta el proyecto FADBB como paradigma. Trabajarán de forma 

individual y colectiva, estudiando otros casos, realizando propuestas ex-

perimentales y diseñando un plan de proyecto de forma colectiva, por 

grupos. Así, también se trabajarán en la previsualización del proyecto a 

partir de programas digitales que lo permitan y que resultan fundamen-

tales para el diseño de instalaciones o intervenciones artísticas del espa-

cio. La participación activa también queda reflejada en la evaluación, 

que funcionará como un proceso más de aprendizaje.  

2.1. OBJETIVOS DE LA ASIGNATURA 

Los objetivos propios de la asignatura son varios, destacando de entre 

los específicos el de desarrollar y presentar proyectos de instalaciones o 

intervenciones artísticas, investigar espacios territoriales de actuación, 

como son los habitantes o los espacios transitables; conocer discursos y 

teorías de artistas contemporáneos relevantes relacionados a este tipo de 

creación, aplicar los materiales y medios tecnológicos apropiados para 

la realización de proyectos artísticos, y adquirir la capacidad de desarro-

llar un proyecto artístico colectivo empleando el razonamiento crítico 

(Universidad de Granada, 2022, junio 20). Estos objetivos engloban la 

propuesta que veremos a continuación.  

2.2. OBJETIVOS PROPIOS DE LA PROPUESTA 

Los objetivos de nuestra propuesta quedan divididos en los siguientes 

puntos.  
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1. Conocer, revisar y contextualizar proyectos de instalaciones 

artísticas que intervengan espacios específicos, prestando es-

pecial atención al festival FADBB 2023 por suponer el mismo 

un ejemplo factible y exitoso que permita al alumnado crear 

nuevas propuestas partiendo del mismo. 

2. Desarrollar estrategias para la creación de propuestas de ins-

talaciones o intervenciones.  

3. Estudiar las relaciones con espacios específicos y los demás 

agentes que intervengan en el mismo.  

4. Proponer estrategias interdisciplinares que ofrezcan resulta-

dos complejos e innovadores, preferiblemente aquéllos de 

participación activa, en los que los observadores forman parte 

fundamental de las instalaciones.  

5. Aplicar los conocimientos teóricos para la creación de un pro-

yecto específico de intervención artística, generando propia-

mente una previsualización del mismo empleando las TIC, 

con softwares de diseño de espacios tridimensionales.  

6. Desarrollar de forma física los proyectos propuestos.  

7. Poner en valor un espacio a partir del arte. 

8. Evaluar el trabajo realizado de forma individual y colectiva, 

además del trabajo del resto de alumnado, con el fin de llegar 

a conclusiones que enriquecen el proceso de trabajo.  

9. Incentivar al alumnado a desarrollar, fuera de la asignatura y 

de forma autónoma, como grupo común, un festival o exposi-

ción con itinerario y localizaciones concretas, teniendo como 

hilo conductor el germen común de esta propuesta.  

3. METODOLOGÍA 

Entre la gran diversidad de técnicas metodológicas existentes, destaca-

mos la de aprendizaje por investigación, ya que se trabajará a partir de 

FADBB como referente real, cercano y factible. Deberán analizar el fes-

tival en sí, cuáles son los agentes y el espacio de intervención, y la causa 

de tales elecciones. Así, relacionamos el global de la propuesta con un 

trabajo por proyecto. No obstante, también serán necesarias clases ma-

gistrales ligadas a la reflexión crítica y al debate. Se incluirán técnicas 
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de gamificación y motivación a partir de los referentes, que en muchos 

casos, podrán conocer personalmente. Será fundamental la investigación 

educativa basada en las artes (Barone y Eisner, 2012).  

3.1. FASES DE DESARROLLO 

Las fases de desarrollo de nuestra propuesta respetan y se adaptan total-

mente a la guía didáctica de la asignatura (Universidad de Granada, 

2022, junio 20). Los contenidos que el alumnado deberá conocer y apli-

car quedan relacionados al arte contemporáneo, específicamente aquél 

que es presentado como intervención de espacios concretos. Fundamen-

talmente espacios públicos al que la mayoría de la población puede ac-

ceder y el cual, a través del arte, sufrirá un proceso de transformación en 

la búsqueda de la puesta en valor del mismo. De esta forma, además de 

trabajar sobre metodologías y procesos de desarrollo de proyectos de 

intervención artística, también se estudiarán aspectos sociales, demográ-

ficos y urbanos de entornos cercanos al alumnado. Será necesario el aná-

lisis de proyectos previos y agentes interventores, prestando especial 

atención a FADBB 2023 y a sus participantes. Debido a la cercanía y 

accesibilidad, el alumnado podrá realizar entrevistas que enriquezcan 

sus respectivos trabajos de investigación previos al diseño de las nuevas 

propuestas.  

En relación a los 17 objetivos para la transformación del mundo -obje-

tivos de desarrollo sostenible 2030- (Naciones Unidas, S.F.), incluire-

mos contenidos transversales propios de objetivos tales como el 5, Igual-

dad de Género, en relación al papel de la mujer en la práctica artística 

de instalaciones; el objetivo 7, Energía Asequible y No Contaminante, 

posibilitando el empleo de fuentes de energía verdes y alternativas 

cuando sea necesario y posible; 8, Trabajo Decente y Crecimiento Eco-

nómico, pues las diferentes propuestas pueden y preferiblemente deben 

incluir aspectos sociales en la búsqueda de la mejora del entorno inter-

venido; 10, Reducción de las Desigualdades, por causas similares a las 

del anterior objetivo; 11, Producción y Consumo Responsable, aten-

diendo a proyectos que involucren tales valores a los observadores / par-

ticipantes de las intervenciones; y 15, Vida y Ecosistemas Terrestres, 

por la mejora de los mismos a partir de proyectos de intervención 
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artística. Estos objetivos quedarán incluidos como sugerencias entre las 

pautas a tener en cuenta a la hora de diseñar las propuestas de planes de 

proyecto. De esta forma el alumnado los deberá tener en cuenta como 

condiciones a seguir.  

El proyecto puede quedar definido en una serie de tareas que serán desa-

rrolladas de forma lineal, teniendo como objetivo la creación de proyec-

tos de intervención artística en espacios públicos –preferiblemente- ur-

banos.  

3.1.1. Actividad I. Presentación del proyecto a desarrollar 

Con esta primera actividad motivaremos al alumnado a la vez que intro-

ducimos los contenidos. Constará de diversas tareas:  

En primer lugar, con el fin de conocer el nivel teórico del alumnado res-

pecto a los contenidos principales, se ofrecerá un formulario KPSI jus-

tificado. Posteriormente, empleando la metodología de la clase magis-

tral, se visualizará material audiovisual preparado previamente por el 

profesorado, en el que se presentará el proyecto FADBB 2023 –con-

tando con la visita de los organizadores/as y algún/a artista participante 

para que cuenten la experiencia- así como trabajos de artistas relevantes 

cuyas obras estén relacionadas a proyectos site-specific o de interven-

ción de espacios públicos y privados (Sánchez Argilés 2009) (Pérez Font 

2002) (Rosenthal 2003) (Danysz 2016) (Campos 2011).  

3.1.2. Actividad 2. Análisis de territorios específicos 

La segunda actividad tiene como objetivo presentar diversas herramien-

tas de análisis de entornos y espacios urbanos, con el fin de que el alum-

nado pueda iniciarse en la tarea de búsqueda y selección del área a in-

tervenir. Así, puede quedar subdividida en tres tareas. La primera de 

ellas será una clase magistral sobre aspectos más destacados de biblio-

grafía apropiada. Para la segunda tarea de esta actividad, se aplicará la 

gamificación como metodología para reforzar los conocimientos, a par-

tir de un cuestionario con la aplicación Kahoot. Así se destacarán las 

ideas más relevantes y se evaluará el grado de adquisición del contenido. 

La tercera tarea consistirá en varias sesiones de clase invertida, en la que 
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el alumnado, de forma individual, hará una tarea de investigación de los 

espacios de la ciudad y los presentará con una exposición oral, ante la 

clase, en formato PechaKucha. Del conjunto de todas las presentaciones, 

se obtendrán conclusiones e incluso se reforzarán y se contrastarán los 

datos obtenidos, puesto que puede que algunos lugares sean investiga-

dos por más de un/a alumno/a. De esta forma, también obtendremos in-

formación sobre los intereses de cada uno de ellos, que será de utilidad 

para formar los grupos de trabajo.  

3.1.3. Actividad 3. Creación de grupos e iniciación de los proyectos 

Esta actividad constará de tres tareas. En la primera de ellas se partirá 

del aprendizaje colaborativo en grupo para formar los grupos de trabajo 

–serán grupos básicos (Barkley, Cross y Major 2012) -. Según la afini-

dad respecto a los intereses en cuanto a la selección e investigación de 

los espacios, se crearán grupos de cuatro componentes. La creación de 

dichos grupos se llevará a cabo en clase, argumentando las correspon-

dientes selecciones. La segunda tarea también se llevará a cabo desde el 

trabajo colaborativo en grupo, pues estos deberán partir de un concepto 

inicial común que dé lugar al desarrollo de sus correspondientes proyec-

tos. Para ello se utilizará las técnicas de la rueda de ideas, grupos de 

conversación y debates críticos. La tercera tarea consistirá en una pre-

sentación oral ante la clase, por parte de los equipos, en la cual se ex-

prese la relación entre la zona de intervención y el concepto principal 

del proyecto de forma justificada, basándose en referentes. De esta 

forma se trabajará empleando una metodología de aprendizaje por in-

vestigación.  

3.1.4. Actividad 4. Familiarización con Sketchup 

La necesidad de esta tarea radica en el conocimiento y análisis de las 

características formales del espacio de intervención, habiendo sido pre-

viamente analizado de forma más general. El empleo de un software de 

diseño como Sketchup facilita la representación gráfica del mismo, apli-

cando las medidas y escalas apropiadas, previamente obtenidas por el 

alumnado en los espacios físicos reales a intervenir. Como no todo el 

alumnado tendrá conocimientos previos sobre el programa que 
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indicamos, se presentarán las herramientas más comunes y las posibili-

dades que estas ofrecen. Se empleará el aprendizaje por investigación 

tras la breve sesión magistral, así como el aprendizaje colaborativo en 

grupo si alguno de los componentes ya conoce previamente dicho pro-

grama.  

3.1.5. Actividad 5. Elaboración del plan de proyecto completo 

Teniendo conocimientos plenos sobre el espacio a intervenir desde di-

versos enfoques, los grupos de trabajo podrán desarrollar los bocetos de 

sus correspondientes creaciones, para finalmente poderlas incluir en la 

representación del espacio con Sketchup. Aplicando la metodología de 

trabajo colaborativo en grupo y de aprendizaje por investigación, los 

respectivos grupos presentarán de nuevo, en formato PechaKucha, sus 

correspondientes planes de proyecto, al resto de la clase. De esta forma, 

a partir del debate crítico, podrán perfilarse las ideas originales y enri-

quecer los proyectos con la participación de otros puntos de vista por 

parte de otros grupos. De la misma forma, los mismos grupos podrán 

comparar los diferentes proyectos y conocer las diversas estrategias em-

pleadas, consiguiéndose un panorama completo.  

3.1.6. Actividad 6. Ejecución física de las diferentes instalaciones 

Presentados los planes de proyecto, esta actividad consistirá en la ejecu-

ción de las diferentes propuestas. Para ello, previamente, cada grupo de-

berá asegurarse de contar con los permisos necesarios por parte de las 

instituciones correspondientes. En caso de que tales permisos sean ne-

cesarios y no contar con ellos, deberá ajustarse el proyecto a otro espacio 

en el que sí sea posible intervenir. La actividad se compone de una única 

tarea, que constará de varias sesiones, dependiendo de la complejidad 

del proyecto –materiales necesarios, características del espacio o acce-

sibilidad-. Para ello, los grupos podrán trabajar en talleres o en los espa-

cios definitivos, dependiendo de la naturaleza y modalidad artística de 

sus correspondientes proyectos.  
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3.1.7. Actividad 7. Presentación de los resultados 

El objetivo principal de esta última actividad radica en la evaluación 

definitiva del proyecto final. Los diferentes grupos deberán presentar 

previamente una memoria del proyecto siguiendo las pautas y requisitos 

referenciados en la guía docente (Universidad de Granada, 2022, junio 

20). Serán tres tareas las que la compongan. Se presentará, por parte de 

cada uno de los grupos, ante el resto de la clase, los resultados obtenidos. 

Mientras cada grupo presenta, el resto deberá trabajar con una hoja de 

coevaluación como segunda tarea. La última se llevará a cabo mediante 

el debate y explicación de dudas, conclusiones y autoevaluación de los 

mismos grupos. De esta forma se verificará la posible ejecución de un 

festival de arte o exposición que englobe el total de los proyectos pre-

sentados, con lo que se verá cómo el trabajo de la asignatura puede re-

sultar de aplicación al ámbito profesional.  

A posteriori y de forma voluntaria, el alumnado podrá organizarse para 

el desarrollo de dicha práctica, diseñando una estrategia de difusión de 

dicho festival o exposición. La idea principal o concepto que funciona 

como hilo conductor será la intervención artística del espacio para la 

revalorización de este. Deberá pensarse un título y diseñar una estrategia 

de cartelería y mapas con las diferentes localizaciones, así como la di-

fusión a través de medios digitales como redes sociales.  

4. RESULTADOS 

No existen resultados objetivos actualmente, puesto que se trata de una 

propuesta que no se ha podido desarrollar en la asignatura. No obstante, 

el alumnado parte de un proyecto real ejecutado en la misma ciudad y 

cercano en el tiempo. También consistirá en la colaboración en equipo, 

trabajando el alumnado como una unidad de cooperación por grupos; y 

de forma voluntaria y ajena a la asignatura, como un conjunto que ge-

nere y defienda una propuesta de festival o exposición con un posible 

itinerario y una organización concreta.  

Como hemos avanzado previamente, el festival FADBB 2023 funciona 

como un posible ejemplo de los resultados que pueden llegar a obtenerse 

si la iniciativa se lleva a cabo. Lo realmente interesante de la propuesta 



‒ 695 ‒ 

es aportar las herramientas y motivar al alumnado para que consideren 

que lo que están desarrollando en la asignatura tiene la posibilidad de 

aplicarse a un proyecto común de interés para la ciudad, que ponga en 

valor los espacios de intervención, además de funcionar como una opor-

tunidad para adquirir experiencia como artistas que trabajan en proyec-

tos de instalaciones de intervención de espacios. Por lo tanto, no solo se 

trata de alcanzar competencias propias de la asignatura y del campo de 

la creación, sino que estas incentivan a desarrollar competencias profe-

sionales que otorgan al alumnado independencia, autonomía y pensa-

miento crítico.  

Durante el trabajo de investigación desarrollado para la propuesta, son 

varios los ejemplos que se han encontrado que relacionan la instalación 

o intervención artística, con fines sociales y dentro de proyectos educa-

tivos. Uno de ellos es el proyecto BombeArte (Marín Viadel y Roldán 

Ramírez, 2021), desarrollado en 2019 en escuelas primarias y secunda-

rias en Honduras. Otro referente real que relaciona la exposición y crea-

ción de un itinerario expositivo de los resultados obtenidos en una asig-

natura, es la exposición A la Calle, que cuenta con siete ediciones en la 

ciudad de Granada, mostrando los proyectos escultóricos del alumnado 

del Grado en Bellas Artes, colaborando el Departamento de Escultura 

de la Universidad de Granada con el Ayuntamiento de la ciudad (Uni-

versidad de Granada 2022). 

Contamos también con ejemplos de proyectos como La red que nos une, 

tratándose de “[…] una intervención artística realizada en el entorno ur-

bano de un centro educativo de la ciudad de Málaga, desarrollada por la 

comunidad local y educativa del mismo a través de procesos de partici-

pación ciudadana” (Chamizo-Nieto, Martín-Alonso, Sánzhez-Ávila 

2021, 2). Este proyecto implica socialmente al entorno de intervención, 

trabajando, en este sentido, de una forma similar al colectivo Boa Mis-

tura. Y sobre la pérdida de la biodiversidad en las Islas Canarias, trata 

un proyecto de intervención artística creado por varios alumnos en un 

trabajo de fin de grado común (Peña Sánchez y Camero Arranz 2023).  
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5. DISCUSIÓN 

Se trata de una propuesta realizable que se adapta en metodología, com-

petencias y tiempo a los objetivos propios de la asignatura. Aunamos el 

total de la materia en la ejecución de un único proyecto por grupos, el 

cual presentamos como una propuesta de iniciativa cultural con implica-

ciones sociales, que puede desarrollarse en la ciudad, pudiendo evolucio-

nar más allá de la propia asignatura. Radica ahí su valor más significa-

tivo: el capacitar al alumnado de competencias que además de posibili-

tarles la creación y desarrollo de proyectos de instalación e intervención 

artística, les ofrezca las herramientas necesarias y la motivación para 

convertir su trabajo en un hecho real, con consecuencias y resultados que 

puedan servirles como germen de sus respectivas carreras artísticas.  

Queda demostrada la viabilidad de la propuesta en los ejemplos que he-

mos referenciado y fundamentalmente en el festival FADBB 2023, que 

funciona como paradigma. La profesionalización no solo consiste en la 

ejecución real del proyecto y en crear propiamente la exposición o fes-

tival, sino en el proceso de trabajo y desarrollo. Aplicar las TIC para la 

previsualización exacta de las instalaciones resulta fundamental para 

presentar propuestas artísticas a las instituciones correspondientes de las 

que dependen los permisos y posibles patrocinios y financiación. Como 

vimos en los primeros apartados, la conservación y difusión institucio-

nal es más fuerte en las obras de arte público por contar con los respaldos 

suficientes. Si la intención es que la iniciativa trascienda y pueda tener 

posibles ediciones futuras, es fundamental partir teniendo en cuenta es-

tos aspectos, que a priori, pueden parecer secundarios. Ejemplo de la 

importancia de las previsualizaciones de las intervenciones y del valor 

que estas pueden llegar a alcanzar, lo encontramos en las creaciones de 

los ya fallecidos Christo y Jeanne-Claude. Por otra parte, conseguir una 

previsualización digital evita el empleo de materiales y los correspon-

dientes desechos que implica la elaboración de maquetas físicas. Se aho-

rra material y la toma de decisiones es mucho más sencilla, ya que la 

mayoría de problemas técnicos en el diseño, como proporciones, ubica-

ción, luz y medidas, se resuelven rápidamente de forma eficaz.  
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6. CONCLUSIONES 

Comprobada la viabilidad de la propuesta a partir de la referencia de 

FADBB, se deduce que el alumnado finalizará la asignatura habiendo 

organizado proyectos de intervención de espacios públicos concretos 

que funcionarán como herramientas transformadoras. La posible evolu-

ción hacia un proyecto global común de festival o exposición artística, 

comprueba de manera directa que la propuesta trasciende a la propia 

asignatura y que invita al alumnado a trabajar de forma profesional, pro-

piciando una implicación real y seria con la asignatura. Esto mismo fa-

cilitará la observación de los resultados y las consecuencias a las que las 

intervenciones artísticas en espacios urbanos dan lugar.  

Se trata de una propuesta que una vez implantada, debería seguir desa-

rrollándose para su correspondiente perfeccionamiento a través de las 

conclusiones obtenidas, con la puesta en práctica a lo largo de varios 

cursos académicos. De este modo será posible incluir alternativas y ajus-

tes según las capacidades y posibilidades de los distintos grupos, así 

como de las situaciones de las instituciones o entidades de los que de-

pendan los permisos para intervenir, teniendo en cuenta que no siempre 

son esos necesarios.  

La iniciativa implica además, un crecimiento transversal en la asigna-

tura, que normalmente queda limitada a creaciones de intervenciones 

individuales que finalizan tras la presentación de los planes de proyecto 

y la ejecución de las obras en espacios de la misma facultad, que nor-

malmente son desinstaladas tras la documentación fotográfica o audio-

visual de las mismas. Consideramos que en la enseñanza del arte hay 

que fomentar las experiencias prácticas y creativas profesionalizantes 

que otorguen independencia, liderazgo y capacidad de iniciativa al 

alumnado.  
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CAPÍTULO 40 

EL ARTE DEL “ORIGAMI” COMO TERAPIA  

PARA LA SALUD 

ANA MARÍA GALLINAL MORENO 

Universidad Complutense de Madrid 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Esta investigación analiza el valor terapéutico del “Origami”3, es decir, 

la técnica japonesa del plegado del papel para crear figuras tridimensio-

nales, originalmente, sin ayuda de cortes, pegados o marcados. Desde 

sus orígenes, el “Origami” ha estado ligado al material ancestral, el pa-

pel, como una forma de arte tradicional durante siglos; en las últimas 

décadas, ha experimentado una apertura a influencias y técnicas de otras 

culturas, aún en conexión con sus raíces.  

Actualmente, la comunidad de origamistas crece en popularidad y se 

expande a nivel internacional, a partir de la colaboración, la cobertura 

institucional y asamblearia y el intercambio de ideas, difundidas a través 

de conferencias, exposiciones, publicaciones, etc. La evolución de este 

arte oriental, a lo largo de la historia más reciente, ha sido notable en 

cuanto a los métodos, estilos y aplicaciones. En relación a la tecnología 

del plegado, la creación de nuevos procedimientos, sumado al desarrollo 

de papeles especiales (celulósicos, polímeros sintéticos, etc.), ha 

 
3 La palabra japonesa “Origami” deriva de “oru” (“plegar”) y “kami” (“papel”). En los países his-
panoparlantes, el arte del papel plegado tomó la denominación de “Papiroflexia”, del latín “pa-
pyrus” (“papel”) y “flexus”, participio pasivo de “flectere” (“doblar”), por lo que en el texto se 
usan indistintamente ambos términos. La palabra “Cocotología”, del francés “cocotte” (“paja-
rita”) fue popularizada por M. de Unamuno, a principios del s. XX, para el plegado específico 
de pajaritas de papel como forma de entretenimiento, con su famosa publicación “Apuntes 
para un tratado de cocotología. El arte de la pajarita de papel”. Además, se destaca la papiro-
flexia zoomórfica del médico español V. Solórzano, afincado en Argentina, cuya publicación de 
1938, “Primer manual de papirolas”, ofrece una nueva forma de comunicación gráfica del arte 
del plegado.  
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permitido una mayor precisión en los modelos, cada vez más elabora-

dos. Más específicamente, el uso del “Origami” modular, es decir, el 

relativo a estructuras ensambladas a partir de múltiples módulos idénti-

cos, ha facilitado la construcción de esculturas complejas, más allá de 

las figuras planas.  

La papiroflexia sigue evolucionando y adaptándose, a medida que se 

exploran las posibilidades creativas y prácticas, a disciplinas como la 

ingeniería, la medicina, la robótica, la arquitectura, las ciencias de la 

computación o el diseño de moda, con dispositivos médicos plegables, 

arquitecturas origámicas o en la visualización de poliedros en la teoría 

de grafos; así como en el arte contemporáneo, en instalaciones o perfor-

mances, y en la educación, como herramienta pedagógica para el apren-

dizaje de conceptos matemáticos y geométricos. 

Según los avances recientes en el territorio de la atención médica y la 

práctica artística, se investigan métodos terapéuticos para comprender 

mejor cómo la expresión creativa incide en el bienestar emocional y psi-

cológico. La actual evolución de las formas de arte psicoterapeúticas 

demuestra su efectividad en el campo de la salud mental; lo que suscita 

el abordaje de nuevas formas de promover metodologías innovadoras 

para la variedad de necesidades curativas. En este sentido, el uso del 

“Origami” en el medio sociosanitario comprende un extenso campo de 

actuación, especialmente, en el área de la terapia ocupacional pediátrica 

y geriátrica y la educación especial. 

2. OBJETIVOS 

El principal objetivo de la investigación es indagar las implicaciones de 

la papiroflexia en el ámbito terapéutico, para reducir la ansiedad o el 

estrés, entre otras patologías, motivadas por los efectos saludables, rela-

jantes y reflexivos asociados a la práctica oriental. Se trata de destacar 

el valor de la técnica nipona para situaciones de dependencia o de dis-

capacidad física, sensorial o psíquica.  

En el sentido más amplio, el estudio explora la tecnología del arte del 

plegado en papel para fines creativos, preventivos y socioeducativos, 

como una forma no verbal de la expresión individual. Así, el discurso 
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plantea la funcionalidad del “Origami” para el desarrollo íntegro en to-

dos los ámbitos del ser humano, a nivel motriz, sensorial, intelectual y 

psicosocial.  

3. METODOLOGÍA 

La investigación ofrece un enfoque transdisciplinar a través de la expe-

rimentación artística, neurocientífica y médica. Para ello, se tratan los 

aspectos sanitarios, psicoeducativos y estéticos ligados a la papiroflexia. 

La configuración formal de las complejas relaciones espaciales realiza-

das exclusivamente en papel y, fundamentalmente, de forma colabora-

tiva, desvelan la relación estructural del todo con las partes. a partir de 

los diagramas geométricos de plegado. 

Desde la óptica de la terapia del arte, se incide en la importancia del 

proceso creativo como parte esencial del análisis, en tanto expresa el 

mundo interior de la persona. En este sentido, se presentan diversos ca-

sos de estudio científicos que demuestran los beneficios del “Origami” 

en diferentes poblaciones y niveles educativos, en términos de mejora 

de la calidad de vida y para la promoción de la autoconciencia.  

Así mismo, se incluye la experiencia formativa realizada por parte de la 

autora en el contexto universitario mediante la estrategia del Aprendi-

zaje Basado en Proyectos (ABP). Se trata de una metodología de tipo 

experiencial que requiere la investigación y la cooperación en la resolu-

ción de problemas, con el fin de aplicar conceptos académicos y sociales 

a situaciones del mundo real. Los grupos humanos de trabajo, estudian-

tes de la academia, ofrecen un entorno favorable de apoyo y participa-

ción hacia el fomento de los lazos sociales. Todo ello, mediante el desa-

rrollo de habilidades esenciales como la comunicación efectiva, la com-

prensión y apreciación de las perspectivas ajenas o la toma de decisiones 

y de conciencia de la salud mental. 
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4. RESULTADOS 

4.1. CONSIDERACIONES SOBRE EL “ORIGAMI” CIENTÍFICO 

Desde la antigüedad hasta hoy, el arte del papel ha sido protagonista de 

una progresión significativa, principalmente, en las últimas décadas, de-

rivada de la investigación científica y artística. En relación a la experi-

mentación en ciencias, cabe destacar la figura de M. Gardner (1994), 

quien con motivo del galardón del premio de comunicaciones “JPBM” 

por su divulgación de las matemáticas4, el autor americano expresa lo 

siguiente: Las matemáticas no sólo son reales, pero es la única realidad. 

[...] Entonces hay un sentido en el que la materia se ha disuelto por com-

pleto y lo que queda es sólo una estructura matemática (p. 9). Los fun-

damentos geométricos de la papiroflexia son habituales en sus escritos, 

y el origen de su colaboración en la revista de divulgación científica 

“Scientific American” (“Mathematical Games”), con la frecuencia de 

publicación de una columna mensual, a lo largo de casi 25 años (1957-

1980). Así, el patrón del plegado responde a un lenguaje matemático, 

útil para la resolución de problemas o la construcción de figuras, lo que 

apunta al concepto estructural del pliegue, de amplia investigación tec-

nológica y constructiva. 

En el ámbito del arte y el diseño, desde 2019, el “Origami” es tendencia 

de moda en las colecciones de la firma (Balmain, Devota&Lomba, 

Gucci o Givenchy); también, presente en las creaciones de la diseñadora 

española E. Soto o la colombiana D. Gamboa. El trabajo de esta última 

se enmarca en la práctica escultórica con tejidos, a partir del conoci-

miento heredado de su padre, el arquitecto, artista y maestro de 

 
4 El premio “JPBM” se otorga anualmente, con la colaboración de la Sociedad Matemática es-
tadounidense, la Asociación Matemática de América, la Asociación Estadística estadounidense 
y la Sociedad de Matemáticas Industriales y Aplicadas. En relación a las casi 300 columnas 
escritas por Gardner (2008) para la revista “Scientific American”, destacamos los siguientes 
artículos, recogidos en la edición retrospectiva a modo de colección: “About Origami, the Japa-
nese art of folding objects out of paper” [“Acerca del Origami, el arte japonés de doblar objetos 
en papel”], publicado en Julio de 1959; “Recreations involving folding and cutting sheets of pa-
per” [“Recreaciones de plegado y corte de hojas de papel”], en Junio de 1960; “On tessellating 
the plane with convex polygon tiles” [“Sobre teselar el plano con mosaicos poligonales conve-
xos”], en Julio de 1975.  
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“Origami”, G. Gamboa, y de su madre, D. Murra, especializada en el 

arte textil. D. Gamboa explica en relación a su práctica: “El Origami es 

un encuentro constante conmigo misma. Es un idioma, es mi manera de 

hablarle al mundo” (Cabrera, 2014). De esta reflexión, consideramos, en 

un sentido poético, cómo en los intervalos y dobleces encontramos los 

valores humanos y topográficos del papel; es decir, los silencios o espa-

cios liminares actúan como vacíos de sonido y de lugar, capaces de aca-

llar el ruido mental en el ejercicio introspectivo del plegado.  

Por otra parte, traemos a colación la figura de la origamista japonesa T. 

Fuse, baluarte del “Origami” modular. De su biografía es destacable que 

el aprendizaje de la técnica oriental tuviera lugar cuando se encontraba 

hospitalizada a la edad de 7 años. Su caso es un claro ejemplo del soporte 

del “Origami” en situaciones intrahopitalarias, como citaremos más ade-

lante. Junto a la artista bogotana, Fuse fue invitada a la convención in-

ternacional, “1º Congreso Latinoamericano de Origami”, en Bogotá, 

Colombia, en 2010, para presentar sus últimos avances, lo que demues-

tra la importancia de este tipo de encuentros mundiales para la difusión 

de una praxis en continua evolución5.  

  

 
5 La habitual forma de difusión de los resultados científicos sobre “Origami” se realiza a través 
de congresos internacionales, como OSME (“Origami in Science, Mathematics and Educa-
tion”), donde participan, desde 1991, profesionales del arte, la arquitectura, el diseño, la inge-
niería y la matemática. A nivel mundial, asociaciones e instituciones organizan eventos para 
origamistas, como la British Origami Society (BOS) desde 1967, o programas de formación 
para docentes, como los gestionados por el “Museo del Origami”, el primer museo en Sudamé-
rica, inaugurado en Colonia del Sacramento, Uruguay, en 2020. Actualmente, en España, des-
tacamos la “Asociación Española de Papiroflexia” (AEP), con la edición trimestral de la revista 
“Pajarita”, en Madrid, desde 1983; y el “Grupo Zaragozano de Papiroflexia”, iniciado en los 
años 40, entidad impulsora de la primera Escuela-Museo de Europa dedicada al Origami, 
EMOZ, creada en Zaragoza, en 2013.  
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FIGURA 1. Gamboa, D. (2022). “Esencia”. [Tejido en origami]. 120 x 120 x 15 cm. Exposi-

ción “La ciudad de la púrpura – Tansui-no (agua dulce)”. Museo Santa Clara, Bogotá, Co-

lombia, del 23 de Septiembre al 13 de Noviembre de 2022. Comisaria: M. Caldas. Fotogra-

fía: D. Prada 

 

Fuente: https://bit.ly/3PbUBV9 

La matemática del “Origami” está en la base de la investigación de los 

desarrollos tecnológicos de diversas disciplinas como: la nanotecnología 

(cadenas moleculares), la biomedicina (dispositivos quirúrgicos y de 

rehabilitación), la ingeniería espacial (diseño, embalaje y eficiencia 

energética), la electrónica (dispositivos fotónicos), el arte y la arquitec-

tura (estructuras paramétricas modulares). En resumen, este campo de 

experimentación está en constante transformación y tiene el potencial de 

revolucionar múltiples áreas de conocimiento en el futuro6.  

 
6 Entre los numerosos inventos realizados con cálculos basados en las matemáticas del “Ori-
gami”, destacamos diferentes áreas de innovación: el ADN Origami, una técnica nanotecnoló-
gica que utiliza hebras de ADN para ensamblar estructuras específicas a nanoescala (la mani-
pulación cuidadosa de las secuencias de ADN permite el diseño y ensamblaje de estructuras 
de ADN con formas y patrones precisos, similares al papel plegado; también, está presente en 
el comportamiento de las proteínas según el modelo “molecules”, de donde derivan los algorit-
mos de plegado utilizados para el diseño del airbag en la ingeniería automovilística); el Ori-
gami biomédico para la instrumentación de cirugía cardiovascular (estents autodesdoblables 
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En el contexto de la arquitectura, la papiroflexia se aplica a la innova-

ción estructural de los materiales, lo que nos lleva al trabajo del polifa-

cético R. Buckminster Fuller, quien patentó la cúpula geodésica, presen-

tada en papel cartón y galardonada con el premio “Trienal de Milán”, en 

1954. Más tarde, sería ejecutada como vivienda de bajo coste y rápida 

construcción, “Fuller’s Dome Home” [“Casa Cúpula de Fuller”], como 

alternativa económica a las casas convencionales. Esta estructura geo-

métrica, conocida como “domo geodésico”, resulta muy resistente y con 

características autoportantes; todo ello, fruto de la búsqueda de solucio-

nes sostenibles y eficientes estructuralmente, y de la “necesidad de cons-

truir hogar para recuperar nuestro lugar” (Gallinal, 2019, p. 5), en tiem-

pos de emergencia ecológica y crisis humanitaria.  

Con un sentido funcional y de impacto social, T. Hovsepian diseña el 

refugio “Cardborigami”, realizado en cartón, durante su cuarto año de 

estudios, en la Escuela de Arquitectura de la Universidad de Southern 

California, en 2007. El prototipo, construido con material reciclable, ig-

nífugo y resistente a la intemperie, surge de la necesidad de apoyar a las 

personas sin techo en la ciudad de Los Ángeles. 

  

 
tubularmente, con forma de muelle, en el caso de estenosis arterial) o para diseñar dispositi-
vos destinados a la mejora de la función respiratoria en personas con enfermedades obstructi-
vas (según modelos tridimensionales plegables que representan los alvéolos y los tejidos pul-
monares); el Origami espacial, en los paneles solares desplegables –planos, una vez dobla-
dos– de las estaciones espaciales, donde el espacio y el peso son limitados, para maximizar la 
generación de energía; así como en los escudos térmicos y las protecciones para sondas, en 
las paredes de los cohetes de los satélites o en las antenas y reflectores, para un mejor rendi-
miento de las comunicaciones y observaciones espaciales; el Origami electrónico, con compo-
nentes flexibles y plegables y funcionalidades relacionadas con la óptica y la manipulación de 
la luz, aplicado en áreas como la optoelectrónica, la tecnología de las comunicaciones o la de-
tección de sensores; el Origami modular en el arte y la arquitectura generativas, y en diseños 
de producto e innovación de materiales (envases de palomitas para microondas, estructuras 
de panal para cajas de embalaje o suelos antivibraciones).  
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FIGURA 2. Hovsepian, T. (2007). “Cardborigami”. Refugio portátil y temporal de cartón, 

instalable en menos de un minuto, para las personas sin techo y en caso de desastre 

 

Nota: Para la producción de estos refugios se han creado empleos locales temporales, 

con el fin de apoyar a los colectivos más vulnerables; actualmente, “Cardborigami” es una 

organización sin fines de lucro que ofrece alojamiento temporal en respuesta a la falta de 

vivienda. 

Fuente: https://bit.ly/467txNR 

4.2. LA COMBINACIÓN DE ARTE, EDUCACIÓN Y SALUD EN EL “ORIGAMI” 

TERAPÉUTICO 

Científicamente, desde el punto de vista clínico, diversos estudios de-

muestran que el “Origami” es eficaz para usos diagnósticos y requeri-

mientos educativos específicos, lo que explica su relevancia médica y 

pedagógica bajo la combinación de arte, educación y salud. Los procesos 

creativos con papiroflexia participan, íntegramente, en todos los ámbitos 

del desarrollo humano, a nivel motriz (coordinación del movimiento), 

intelectual (razonamiento, planificación y pensamiento abstracto) y so-

cio-afectivo (sistema de relaciones y vínculos emocionales). A continua-

ción, se analiza la contribución de la técnica japonesa para el fomento de 

las facultades psicomotoras del individuo; motivo por el que la práctica 

está indicada para necesidades especiales relacionadas con la inteligencia 

o en casos de limitación física, sensitivo-sensorial o psíquica. 
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La aportación del arte de plegar papel sobre la salud es mesurable en el 

ámbito clínico, como terapia psicosocial y ocupacional. En primer lugar, 

a nivel psíquico, la práctica del “Origami” permite la observación de las 

estructuras del pensamiento geométrico-espaciales (Méndez, 2013, p. 

5). En relación a los factores neuropsicológicos, la papiroflexia favorece 

las habilidades propias de las funciones ejecutivas; es decir, la gestión 

mental cognoscitiva, emocional y conductual del sujeto, según las si-

guientes capacidades y estados para el aprendizaje: la cognición viso-

espacial, implicada en los procesos perceptivo visuales y espaciales (si-

metría especular; lateralidad); la orientación espacial (transición de lo 

bidimensional a lo tridimensional); la comprensión verbal (lectoescri-

tura); la comunicación (expresión creativa); la atención (focalización, 

concentración selectiva); la memoria visual y operativa (secuenciación 

de la acción según la instrucción del plegado); la habilidad motora (coor-

dinación visomotora; psicomotricidad fina; fuerza digital); la motiva-

ción (impulso para la consecución de metas). Y en el aspecto social, la 

colaboración (procedimientos de plegado colectivo).  

En segundo lugar, con respeto a la terapia ocupacional, el “Origami” 

incide en el tratamiento de patologías discapacitantes de tipo físico y 

psiquiátrico, y de carácter crónico. En situaciones de orden funcional, 

en la rehabilitación de dolencias como la artritis reumatoide, mediante 

el masaje pasivo de las extremidades superiores de las articulaciones. 

Desde hace décadas, los estudios médicos explican los beneficios de la 

papiroflexia: “1º evitando la anquilosis posterior por falta de uso. 2º fa-

voreciendo el masaje pasivo de la articulación. 3º reforzando los circui-

tos neuromusculares. 4º al poner en marcha nuevos circuitos a nivel ce-

rebeloso en la coordinación de movimientos voluntarios” (de Armós, 

1986, p. 20).  

A nivel mental, el “Origami” se utiliza como forma de medición de la 

discapacidad de la memoria visual secuencial, a través de la estimula-

ción contra el deterioro cognitivo de personas con demencia o para el 

estrés, por la asistencia de sus cuidadores (Izquierdo et ál., 2022); en la 

atención a la neurodiversidad del espectro autista y para comportamien-

tos de conducta disruptivos, transtornos por déficit de atención o hiper-

actividad (Buitrón y Echeverría, 2012; Caicedo y Palma, 2009). Desde 
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el ámbito psicoemocional, la técnica oriental resulta competente para 

combatir la depresión, fomentar la autoestima y la tolerancia a la frus-

tracción, y contribuir a los procesos de atención plena y concentración.  

La distracción de la mente de pensamientos negativos o preocupaciones 

durante el proceso de plegado, ayuda a reducir la ansiedad, y a cultivar 

la autorreflexión. Además, el acto de doblar papel, según la instrucción 

del diagrama, requiere de paciencia y perseverancia, lo que contribuye, 

p. ej., a la mejora de la calidad de vida en pacientes con enfermedades 

neuronales degenerativas; ya en los años 70 se describen los beneficios 

del programa de terapia ocupacional con “Origami”, realizado en el 

Hospital Mapperley de Nottingham, Reino Unido (Castles, 1976). En la 

misma línea, la investigación reciente de la psicóloga Ximena Calata-

yud, especialista en educación especial y directora del Centro de Educa-

ción Especial Marianne Frostig, en Cochabamba, Bolivia, define la pa-

piroflexia como terapia ocupacional efectiva para personas mayores con 

deterioro neurológico o demencia senil (Sevilla, 2018). 

En el contexto del aprendizaje, históricamente, cabe mencionar la apor-

tación de F. Fröbel, fundador del movimiento educativo escolar y crea-

dor del “Kindergarten” (“Jardín de infancia”), en 1810. El pedagogo ale-

mán creía en la importancia de la educación temprana y la estimulación 

creativa en la infancia. Su metodología se basaba en la idea de que el 

juego y la actividad manual, así como el aprendizaje de la matemática a 

través del arte del plegado en papel, eran fundamentales para el desarro-

llo físico, emocional y cognitivo en la enseñanza escolar. Este enfoque 

pedagógico apoyado en el uso del “Origami”, señala la importancia de 

la creatividad y la manipulación práctica de los materiales en el desarro-

llo de las habilidades motoras finas y de visualización espacial, claves 

en el crecimiento natural de los menores.  

Inicialmente, la metodología didáctica de Fröbel se introdujo en los pro-

gramas educativos de las escuelas japonesas hacia 1880; hoy en día, ma-

teria obligatoria en muchos colegios. También se incorporó en la escuela 

argentina, a través de P. Pizzurno, en 1890, y en las Escuelas Waldorf y 

Bauhaus, ambas establecidas en 1919, de la mano de R. Steiner y W. 

Gropius, respectivamente. Igualmente, las ideas de Fröbel influyeron en 

el arte de las Vanguardias (la arquitectura moderna y orgánica de F. 
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Lloyd Wright, el cubismo de G. Braque, el expresionismo de W. Kan-

dinsky o la abstracción de P. Mondrian) (De Souza, 2017, p.51).  

El valor didáctico del “Origami” se ha examinado en los estudios reali-

zados en la educación básica (Méndez, 2013), a partir de los cuales se 

advierte sobre la necesidad de establecer programas curriculares riguro-

sos y progresivos, con planes adaptados según los niveles de exigencia 

y dificultad (Azcoaga, 2013, p. 7). En este sentido, la contribución de J. 

Smith es reseñable por la labor ejercida en relación a la divulgación aca-

démica y sistemática, con la aportación de una forma matemática de ple-

gado, conocida como OIL, “Origami Instruction Language” [“Lenguaje 

de Intrucción de Origami”]. Smith fue presidente de “British Origami 

Society” (BOS), creada en 1967, e impulsor de la publicación de la “I 

Conferencia Internacional sobre Origami en Educación y Terapia de 

COET’91” (British Origami Society, 2016)7, en el formato de colección 

de artículos. Esta referencia es imprescindible para comprender los estu-

dios actuales a nivel mundial. De ellos, citamos a continuación algunas 

acciones experimentales realizadas en instituciones de enseñanza obliga-

toria (Educación Infantil, Primaria y Secundaria) y universitaria, dada la 

importancia de los hallazgos obtenidos, esenciales para el discurso. 

En la Educación Infantil, la investigación realizada en la Institución 

Educativa n° 308 Chim-Chim, en Chota, Perú, en 2019, compara el 

grado de desarrollo de la creatividad en el aula, antes y después de la 

 
7 De las sucesivas conferencias organizadas y publicadas por “British Origami Society” (BOS) 
(como se cita en Smith, 2005), destacamos los siguientes artículos sobre “Origami”, en rela-
ción al: reumatismo (Aberkrom, R. “Origami and rheumatism” [“Origami y reumatismo”], 1992, 
p. 356); la discapacidad y memoria visual (Appels, M. “Origami and the handicapped” [“Origami 
y los discapacitados”] y Brown, M. y Loomis, M. “Origami as a Diagnostic Test” [“El origami 
como prueba de diagnóstico”], 1992, pp. 343 y 264, respectivamente); la educación (Evison, S. 
“Teaching Origami in hospitals, schools and youth organisations” [“Enseñanza de Origami en 
hospitales, escuelas y organizaciones juveniles”], 1992, p. 306); la salud mental (Cheng, T. 
“The use of Origami as a Psychotherapeutic Tool: Some Clinical Observations” [“El uso del Ori-
gami como herramienta psicoterapéutica: algunas observaciones clínicas”], 1995, p. 81); la 
educación especial (Gold, S. “Origami as a Rehabilitation Tool for Special Education” [“El ori-
gami como herramienta de rehabilitación para la educación especial”], 1995, p. 87); la docen-
cia (Benjamin, R. “Including Origami in the Curriculum” [“Incluyendo Origami en el plan de estu-
dios”], 1995, p. 135); las habilidades específicas (Hall, J. “Using Origami to Develop Vi-
sual/Spatial Skills” [“Usar Origami para desarrollar habilidades visuales/espaciales”], 1995, p. 
149).  
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aplicación del “Origami” (Cieza, 2019). Con el objetivo de determinar 

si la papiroflexia favorece las capacidades creativas de los infantes, del 

análisis pre-experimental dirigido a un grupo de muestra de 10 estudian-

tes de 4 años, se concluye el incremento de la mejora del desarrollo de 

la creatividad, con una “ganancia pedagógica de 11.2 puntos con res-

pecto al estadístico de la media aritmética” (p. 35). 

En la Educación Primaria, en España, destacamos el proyecto de inves-

tigación “Neurorigami”, liderado por la neuropsicóloga y educadora 

Cristina Belló –especializada en trastornos de aprendizaje infantil y psi-

cogeriatría–, junto a J. Caboblanco –maestro de Educación Primaria–, y 

M. Carrasco –arquitecto y empresario a cargo de “Minimum”, la única 

tienda española especializada en “Origami”– (todos ellos miembros de 

la “Asociación española de papiroflexia”). El programa experimental se 

inició en abril 2013, durante 9 meses, con dos grupos de muestra de 4º 

de Primaria, uno apoyado con la disciplina del “Origami”, a diferencia 

del otro; además del estudio paralelo en un centro de mayores con 30 

personas –con motivo de un curso de entrenamiento de la memoria–, 

con el objeto de evaluar, científicamente, el impacto de la papiroflexia 

en el desarrollo de la inteligencia y el entrenamiento cerebral.  

Sobre la aplicación del “Origami” en la infancia, dice Belló: “Es una gran 

herramienta de evaluación y rehabilitación. En función de cómo trata el 

papel [el infante], puedo observar si es hiperactivo, si está frustrado; y 

además, el niño siempre se va a sentir competente” (Fernández, 2013). 

Así, como resultado de los beneficios de la técnica oriental ante los pro-

blemas asociados con los trastornos del aprendizaje –como el déficit de 

atención o la dislexia, con dificultades en la secuenciación, la cronología 

y la segmentación–, y el deterioro cognitivo leve en ancianos –como en 

las fases iniciales del Azheimer–, se extrae la conclusión de que la papi-

roflexia contribuye con la correcta maduración del sistema nervioso, de-

rivada de la implicación de ambos hemisferios en la actividad manual. 
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FIGURA 3. Actividad “Origami: Arte y Ciencia”, dirigida a estudiantes de Secundaria para 

el desarrollo de estructuras de “Origami” modular y teselaciones, impartida por la respon-

sable del taller, C. Belló, y M. Carrasco, en Madrid, en 2008, como parte de las actividades 

organizadas a cargo de la empresa Psicorincon SCP  

 

Nota: La empresa “Psicorincon SCO” fue creada en 2008 por C. Belló, para la gestión de 

talleres extraescolares en colegios como “Liceo Francés” o “Claudio Moyano”, en Madrid.  

Fuente: https://bit.ly/487vWts 

En la Educación Secundaria, incluimos la Situación de Aprendizaje 

(SA) “Seamos Samurais”, ligada Plan Tutorial Específico del Programa 

PROMECO del Gobierno de Canarias, Consejería de Educación y Uni-

versidades (Silva, 2017). El proyecto educativo fue diseñado para estu-

diantes de la ESO del CEIP Cabo blanco, Santa Cruz de Tenerife –en el 

contexto de las actuaciones de la red de salud mental y RedEcos, la red 

canaria de centros educativos para la sostenibilidad–, para valorar la im-

portancia de la atención plena, la paciencia y la creatividad frente al es-

trés. De este estudio se sustrae el reconocimiento del “Origami” para el 

fomento de la concentración y los procesos de presencia y, con ello, el 

alivio de la tensión emocional.  
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FIGURA 4. Seminario sobre “Origami” modular, dirigido a estudiantes de arte e impartido 

por A. Gallinal. École Superiéure d’Art de Bretagne, Brest, Francia, del 1 al 10 de Abril de 

2018 

 

Nota: Proceso final realizado de forma colectiva, para colapsar el papel con facilidad se-

gún el sistema de plegado modular. 

En el entorno universitario, se incluyen los resultados obtenidos a partir 

de la labor de coordinación e impartición de diversas actividades docen-

tes, realizadas por la autora desde 2015. La construcción de estructuras 

modulares en papel plegado, a partir de unidades ensambladas (“Ori-

gami” modular), ha permitido la producción de “arquiesculturas plega-

das” (término utilizado en la estética del arte para expresar el diálogo 

entre la escultura moderna y la arquitectura), colpasadas de forma 
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colaborativa, como podemos ver en la Figura 4. En relación al impacto 

de esta técnica en la salud mental, la práctica se dirige a estudiantes no 

necesariamente especializados en artes, más concretamente, a áreas de 

las ciencias de la salud, como la psicología, la biomedicina o la enfer-

mería, según se observa en la Figura 5, con la intención de poner en 

valor el “arte como terapia, es decir, como elemento de comunicación 

psicoterapéutico, más allá de cuestiones técnicas o de destreza” (La UFV 

organiza un taller sobre origami utilizado como terapia, 2023).  

FIGURA 5. Curso “Arte terapia con origami” para estudiantes de los Grados de Psicología, 

Biomedicina, Enfermería, Educación Infantil y Diseño de Videojuegos e impartido por A. 

Gallinal, Universidad Francisco de Vitoria, Madrid, del 13 al 15 de Junio de 2023 

 

 

Con todo, se ha comprobado que el “Origami” terapéutico tiene un alto 

impacto en la experimentación artística con finalidad clínica. La técnica 

oriental es una herramienta de desarrollo psicoterapéutico eficaz, desde 

el enfoque psicosocial de la enseñanza, es decir, desde el aprendizaje no 

solo centrado en los conocimientos académicos, sino también en la pro-

moción del desarrollo personal y social del individuo. A partir de los 

valores simbólicos del papel, las estructuras espaciales actúan como me-

táforas visuales y narrativas de los aspectos vitales de la persona. Así 
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mismo, los efectos de la papiroflexia sobre el individuo desvelan un au-

mento de la autoeficacia por lo logros obtenidos, con ayuda del colectivo 

implicado en las fases cruciales del proceso. 

5. DISCUSIÓN 

En relación a las cuestiones derivadas del estudio, presentadas en el “III 

Congreso Internacional de Innovación y Tendencias Educativas INN-

TED”8, a continuación, se citan las preguntas formuladas y las respues-

tas de la autora: 

Pregunta 1: Me gustaría saber, si se tiene en cuenta la diversidad y cómo 

se implanta en este ámbito. Garcia, E. (comunicación personal, 13 de 

Julio de 2023)  

Respuesta 1: La atención a la diversidad en este tipo de formaciones es 

básica (aunque no se ha señalado como objetivo explícito), bajo la con-
sideración de que, independientemente de las diferentes capacidades, 

procesos y formas de aprendizaje, motivaciones o situaciones socioeco-

nómicas, culturales, idiomáticas o de salud de los participantes, el prin-

cipal beneficio del modelo propuesto es su carácter universal. La razón 

fundamental de esta ventaja se relaciona con la naturaleza transversal y 

adaptativa del método y del propio material de creación, el papel; así 

como la amplia actividad neuronal y psicoemocional, implicada en los 

procesos de trabajo con la técnica japonesa. Entonces, las cuestiones re-

lacionadas con la diversidad se han asumido de forma implícita al propio 

método elegido, lo que justifica, si cabe, aún más la aplicación del “Ori-

gami” con fines multidisciplinares. 

Pregunta 2: Quería preguntar si estáis trabajando para implicar a algún 

grupo de estudiantes universitarios del ámbito de ciencias de la salud en 

el desarrollo de estos proyectos, y si conocéis algo similar con otros re-

cursos artísticos diferentes al “Origami”. Vila, R. (comunicación perso-

nal, 13 de Julio de 2023)  

Respuesta 2: Hasta la fecha, los seminarios se han dirigido a estudiantes 

de arte y ciencias de la salud, principalmente, a nivel formativo, como 

participantes. Pero sería una vía de trabajo muy pertinente en estos mo-
mentos implicar a los propios universitarios (de las ciencias de la salud) 

 
8 El “III Congreso Internacional de Innovación y Tendencias Educativas INNTED” se celebró 
telemáticamente durante los días 13 y 14 de Julio de 2023. Las cuestiones planteadas en la 
ponencia “El arte del plegado del papel con fines psicoterapéuticos”, dentro del Simposio “Edu-
cación artística y mediática para la contemporaneidad (otras líneas de trabajo)”, arrojan aspec-
tos pertinentes, complementarios de la investigación. https://bit.ly/3PH1Nu9 
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en labores investigadoras, de cara a valorar el impacto científico desde 

otras áreas de conocimiento y alcanzar una mayor difusión del método. 

Con respecto al uso de otros recursos artísticos diferentes al “Origami” 

con fines similares, en el ámbito del Arte Terapia existe un amplio aná-

lisis metodológico que avala el uso de la creación artística (plástica, tea-

tral, literaria, cinematográfica, danzada, musical, sonora) para la salud 

mental y el bienestar. Para iniciarse en esta disciplina es recomendable 

la consulta de la obra de J. Klein et ál. (2008). 

Pregunta 3: Me gustaría saber si habéis realizado esta investigación en 

algún grupo objetivo concreto o específico y si pensáis que se podría 

realizar con otros materiales en lugar del papel (modelado en barro, por 

ejemplo). Gutiérrez-Hernández, A. (comunicación personal, 13 de Julio 

de 2023)  

Respuesta 3: El proyecto se ha realizado en centros universitarios espa-

ñoles y extranjeros, dirigido a estudiantes de grado y posgrado de dife-

rentes áreas disciplinares. En relación al uso de materiales alternativos 
al papel, no se ha contemplado esta posibilidad en cuanto que el interés 

principal de la técnica propuesta reside en la naturaleza del papel: la ver-

satilidad, transparencia, porosidad, capacidad de registro, historicidad, 

etc., características inigualables en otros materiales, según los objetivos 

planteados, con finalidad terapéutica. 

Pregunta 4: Mis preguntas serían, ¿si tiene planteada esta práctica en un 

contexto plenamente artístico?, y ¿cómo se podría articular? Tedejo, E. 

(comunicación personal, 12 de Julio de 2023)  

Respuesta 4: El proyecto surge en el contexto artístico ante las carencias 

detectadas en el estudiantado en relación a la visión espacial, y las difi-

cultades de trasladar la información del plano bidimensional al tridimen-

sional. Es decir, la investigación surge con una pretensión formal para 

dar respuesta a cuestiones de naturaleza escultórica. Más adelante, se 

trataron todos los aspectos clínicos afines, más allá de los procedimen-

tales. La extensa aplicación del método propuesto (no solamente artís-

tico terapéutico) radica en el hecho de que, independientemente del 

grado de espertización, el nivel de destreza o incluso la edad de los par-

ticipantes, el uso del “Origami” trasciende su propia disciplina (en virtud 

de la cualidad del papel como medio expresivo y de ágil manipulación), 

adaptada a cualquier persona o patología asociada. 

6. CONCLUSIONES 

En este estudio exploramos las aplicaciones del “Origami” como una 

forma de arte terapéutico. Del análisis de los ensayos mencionados, se 

constatan los logros clínicos y pedagógicos para la salud física y mental. 

Así, la técnica oriental puede ser utilizada en el contexto de la terapia, 
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como tratamiento complementario, por sus implicaciones en las funcio-

nes expresivas del lenguaje: la creación formal de desarrollos espacia-

les permite plasmar simbólicamente los sentimientos, las experien-

cias o los aspectos internos. El acto de plegar resulta curativo, además 

de didáctico, porque la manifestación simbólica de los diferentes estados 

vitales facilita la distensión psíquica y el aprendizaje más profundo y 

significativo.  

A través de la comprensión reflexiva del simple acto de doblar el papel, 

se ha indagado en la papiroflexia con un interés más relacional que téc-

nico; la construcción de estructuras modulares flexibles facilita un ma-

yor conocimiento intra e interpersonal, a partir de las observaciones rea-

lizadas mediante la investigación docente y artística en el entorno uni-

versitario. El arte de plegar, individual y grupalmente, posibilita expe-

riencias comunicativas inigualables para gestionar los conflictos que 

afectan a la cognición y expresión humanas. En este sentido, el “Ori-

gami” se postula como una modalidad de arte terapéutico, en tanto faci-

lita la autoexploración y las posibilidades creativas y curativas. Así, los 

procesos papiroflécticos constituyen una estrategia metodológica para 

la educación integral, dirigida al desarrollo académico, personal y social 

de los estudiantes. 

En relación a la aplicación del “Origami” como método preventivo o de 

recuperación médica, se ha analizado el impacto en pacientes con tras-

tornos psiquiátricos y de conducta, lesiones traumáticas o patologías 

neuronales, degenerativas y cronificadas. En el contexto de la terapia 

ocupacional, la manipulación del papel resulta efectiva porque con-

cierne a la actividad cerebral del pensamiento, en el procesamiento de la 

información, los procesos visoespaciales implicados en la coordinación 

motriz ojo-mano, la memoria requerida en el seguimiento de la instruc-

ción y la secuenciación del plegado (diagrama) o la visualización espa-

cial, entre otros.  

A partir de la literatura previa utilizada, la investigación dibuja una nueva 

perspectiva de estudio al respecto del “Origami” como recurso metodo-

lógico con doble sesgo: psicopedagógico y sociosanitario, tanto para el 

aprendizaje, como para prueba de diagnóstico, en cuanto que aplica 
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procedimientos mentales, acciones, técnicas y medios de amplio espec-

tro, verificables transversalmente en múltiples áreas del conocimiento, 

todas ellas centralizadas en la salud. Este enfoque permite una aproxima-

ción psicoterapéutica, artística y pedagógica, según las necesidades de 

cada individuo. Así, consideramos el arte de la papiroflexia como una 

estrategia transversal altamente multifuncional para abordar íntegra-

mente situaciones de naturaleza clínica, neurocientífica y educativa.  

Si bien el aprendizaje socioemocional –orientado al reconocimiento y 

gestión de las emociones, y el establecimiento de relaciones saludables–

, actualmente, está sistematizado en el currículo escolar, consideramos 

la pertinencia de la técnica artística del “Origami” en los programas edu-

cativos, en virtud de la funcionalidad del papel (la inmediatez, versatili-

dad y cotidianidad en los usos), y la manualidad del plegado, asociada a 

los procesos madurativos cerebrales desde edades tempranas. De esta 

forma, la papiroflexia posibilita una metodología de enseñanza-aprendi-

zaje aún no explorada en profundidad desde una mirada holística. Aun-

que los estudios observados indican la incidencia favorable del uso de 

la técnica oriental en todas las etapas educativas, con atribuciones sani-

tarias, entendemos que los amplios avances realizados a nivel tecnoló-

gico no están equiparados a los de las disciplinas objeto del estudio, dada 

la complejidad en la sistematización de un analisis poliédrico. 

En este sentido, para futuras investigaciones, se propone la consolida-

ción de lo que hemos denominado Origami terapéutico, con el fin de 

homologar la rápida evolución de la experimentación de las ciencias 

aplicadas a las áreas disciplinares estudiadas. Todo ello, hacia una pros-

pectiva centrada en la interacción y el diálogo entre ámbitos distintos –

como la pedagogía creativa y la neurología–, y dirigida a la comprensión 

de los procesos de maduración del sistema nervioso humano, a partir de 

las múltipes posibilidades geométricas y estructurales del arte del ple-

gado en papel. Además, se plantea la necesidad de implimentar un mo-

delo educativo, basado en el “Origami” y vertebrado desde la psicología 

sanitaria; y la urgencia de la implementación de una programación for-

mativa en este sentido, para el soporte de los profesionales de todos los 

ámbitos de la salud (física, emocional y mental). 
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CAPÍTULO 41 

EL USO DEL VISUAL THINKING  

COMO ESTRATEGIA MÚLTIPLE 

ENRIQUE MENA GARCÍA 

Universidad Católica de Murcia 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Para que sea eficaz la enseñanza y aprendizaje debe existir una comuni-

cación fluida, cuyos conflictos que seguro pueden presentarse, y deben 

abordarse desde un método que pueda solventar la situación. 

Para trasformar las ideas, las teorías, las lecturas, etc., en resumen, los 

conocimientos que vamos adquiriendo, pensamos que debe existir una 

sólida aplicación para reestructurar y sintetizar creando una especie de 

mnemotecnia, donde entra en juego la creatividad, el ingenio, el dibujo, 

la estética, la palabra, la percepción, la inteligencia y la perspicacia, en-

tre otras, que Arheim recogía en 1969 por primera vez con esta unión de 

dimensiones desde el término de pensamiento visual o visual thinking, 

que alude a nuestro propósito (Lazo, 2017, p. 164) 

En nuestra defensa de utilizar este recurso con base en las imágenes 

como fundamento, hay que decir que desde los primeros pueblos primi-

tivos siempre ha existido una unión con el ser a través de las imágenes 

como vía de conocimiento, espiritual o simplemente de valor antropoló-

gico, y que han tendido hacia su identidad cultural. El hombre como 

especie comenzó a usar la imagen como vaso comunicador antes de la 

irrupción de la primera lengua de la que se tiene constancia en el cono-

cido como Creciente Fértil donde se asentaban las antiguas civilizacio-

nes mesopotámicas.  

En el pensamiento del filósofo, enciclopedista y dramaturgo Diderot tan 

rompedor y liberal en pleno siglo XVIII, si dio cuenta que “la mejor 

forma de escribir sobre arte no era simplemente describir o valorar la 
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pintura que tenía delante, sino tomarse un tiempo para mantener una 

conversación consigo mismo” (Curran, 2020, p. 195). Diderot ejerció de 

crítico en el primer museo que abría sus puertas, concretamente el Salón 

del Louvre, pero a su vez fue un gran consumidor de arte, es decir, para 

escribir sobre arte decidió viajar por otras grandes colecciones de Eu-

ropa y sumergirse en las composiciones. Precisamente Diderot puede 

servirnos como guía, salvando las distancias, acerca de lo que pretende-

mos en nuestro proyecto, que el alumnado se involucre tanto que pueda 

ponerse en lugar del que escribe e interpretarlo. 

En educación la imagen se debe educar y guiar en su lectura para que no 

la veamos disfrazada o genere confusiones, por lo que saber ver clari-

fica, cuyo alumnado de nuestro Máster de Profesorado que desarrolla 

este proyecto sepa interferir en los conceptos y puntos relevantes.  

La imagen como recurso didáctico según Rigo (2014), “posibilita acti-

var los conocimientos previos, relacionar conceptos con la vida real, 

comprender temáticas, entablar una comunicación auténtica y retener lo 

aprendido” (p.8). En nuestro tiempo los objetos visuales llenan nuestra 

percepción, por consiguiente, como dice Moxey (2015, p. 130), “están 

vivos y son capaces de asumir un papel activo en la vida de la cultura” 

puesto que las imágenes siguen actuando a través de la historia, de la 

cultura y, seguro, de nuevos horizontes. Prueba de ello son las campañas 

publicitarias que absorben imágenes de la historia del arte generando 

nuevas narrativas. 

El otro aspecto a tener en cuenta reside en nuestra percepción visual, 

donde a principios del siglo XX fueron muchos psicólogos los que in-

vestigaron las leyes de la Gestalt, con una serie de principios, teorías y 

leyes acerca de lo que nuestra visión y los estímulos reciben a través de 

la luz visible. Pero, por espacio y finalidad, todo este mundo de leyes no 

puede ser tratado aquí, aunque es innegable la condición del ser humano 

como profundamente visual. Si acudimos a la famosa pirámide del 

aprendizaje del pedagogo americano Edgar Dale, comprobamos que el 

hecho de ver supone un 30%, frente al escuchar con un 20% y el escribir 

un 10% (Pérez, 2020).  
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El lenguaje visual nunca ha sido tan potente como ahora, rodeados de 

mundos visuales, por lo que urge desarrollar una visión más crítica de 

las imágenes, esta furia de las imágenes como diría Fontcuberta que ca-

lificó nuestra era actual como del Homo photographicus, donde todos 

somos consumidores y productores (Citado en Acaso, 2017, p. 27). 

Ante este fenómeno, se entiende que existen complejidades sin resolver, 

como las interraciones sociales recogidas desde las pantallas led, sean 

del formato que sean, que “hacen de cada individuo un “punto de venta” 

único, seriado, clasificado, analizado, y -por qué no decirlo- controlado” 

(Armáiz, 2016, p. 12). 

Un autor de relevancia en cuanto a la percepción de la forma es Arn-

heim, que conocía bien la psicología de la Gestalt, y quien aseguraba 

que solemos percibir las formas complejas en formas simples, al igual 

que con el color, cuyas pautas tienden a cualidades sencillas de amarillo, 

rojo y azul (Arnheim, 1998, p. 43). En definitiva, la percepción visual 

es un registro activo de la mente e implica la resolución de problemas, 

donde se puede observar un objeto condicionado por su distancia, di-

mensión, tamaño, ubicación, etc., el cual produce modificaciones, dis-

torsiona, etc. 

Continua Arnheim hablando de las representaciones de las imágenes 

mentales, como las abstractas con ejemplos para su identificación, con-

cluyendo que existen tres funciones o clases de imágenes: la representa-

ción, el símbolo y el signo. Para finalizar con esto, podemos pensar en 

signo “en la medida que denota un contenido particular sin reflejar sus 

características visualmente”, como las letras del alfabeto o la señalética. 

Las imágenes son representaciones y cumplen con una función mediante 

la captación y evidencia de alguna cualidad (forma, color, movimiento), 

y que una abstracción puede lograr, como el ejemplo de una representa-

ción abreviada y simple de un niño pintando a su madre con círculos, 

óvalos o rectas (Arnheim, 1998, p. 151-152). Y el símbolo, cuando con-

cede forma particular, como el retrato de un rey o una corona que sim-

boliza la monarquía. 

Se han generado estudios sobre la tendencia de las personas hacia tres 

categorías: seres visuales, kinestésicos o auditivos, como aquellos 
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sentidos que podemos tener más desarrollados, y no deja de ser abruma-

dor los datos cosechados sobre ello. Por ejemplo, lo que retenemos visual-

mente tiene mucho más peso frente aquello que no aporta imágenes, y con 

el paso de los años ha ido aumentando esta dependencia de la palabra 

acompañada de una imagen para fortalecer el mensaje. Los beneficios del 

apoyo visual son enormes, pero debemos tener en cuenta la situación de 

alarma por las horas que los niños pasan delante de las pantallas, donde 

aseguran pediatras que inician su periodo escolar con dificultades en com-

petencias del lenguaje, comunicación, motoras y emocionales.  

Según unos datos de Escudero (2022), sobre un estudio publicado por la 

revista Jama Pediatrics, aproximadamente “un 98% de los niños en Es-

tados Unidos de entre los 0 a los 8 años viven en casas con (al menos) 

un dispositivo conectado a Internet” que exceden los límites de uso, su-

perando medias de más de dos horas. 

Teniendo en cuenta estos datos, otro de los factores por el que nos suje-

tamos a esta herramienta del Visual Thinking es por recuperar esa praxis 

que se está perdiendo, la de la lectura pausada y detenida, destripando 

quirúrgicamente cada palabra, para afianzarlo en una fase artesanal, con 

los consecuentes beneficios extraídos de varias fuentes como Gutiérrez 

(2013), Escámez (2018), incluso de la charla Ted de Matthew Peterson: 

‒ Ideas que puedan ser entendidas mejor, definir objetivos, iden-

tificar problemas, descubrir soluciones, simular procesos y ge-

nerar nuevas ideas. 

‒ Mejorar las habilidades lingüísticas, matemáticas o cualquier 

otra área. 

‒ Mayor retención de la información, multiplicando la memori-

zación. 

‒ Reflexión creativa con un conocimiento más global, desper-

tando nuestro cerebro hacia un pensamiento lateral, incluso al 

desarrollar el dibujo se ocurren ideas por el camino, todo desde 

un orden y organización de contenidos de forma más efectiva. 
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‒ Ayuda a buscar problemas y soluciones mediante la relación 

de conceptos. 

FIGURA 1. 10 beneficios del Visual Thinking. 

 

Fuente: http://bitly.ws/PEf3 

2. OBJETIVOS 

La educación es la esperanza de este mundo, premisa que tenemos siempre 

presente y base en nuestros objetivos. Se vehiculan en una democratiza-

ción del aula a través del foro de discusión (primera fase de este proyecto), 

puesto que abre hilos de conversación entre el alumnado, donde el profesor 

es uno más, a veces interviniendo para incentivar la participación. 

Como decía uno de los padres de la creatividad, Robinson (2020), “el 

juego es absolutamente fundamental para el aprendizaje: es el fruto na-

tural de la curiosidad y de la imaginación” (p.141). Esto se consigue 

cuando alcanzamos la parte más práctica del Visual Thinking, procu-

rando alejarnos de los métodos convencionales y establecidos, cam-

biando las formas de idoneidad en el aprendizaje, puesto que se entiende 
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ese mayor impacto y una mejor condición cuando existe cierta libertad 

y asumen retos en los que entra la experimentación, a la vez que la con-

centración y la imaginación. 

Asegura Alberca (2013), que “quien entiende algo, es capaz de compo-

ner un mapa conceptual de ello (…). Esquematizar es expresar las ideas 

fundamentales mediante una estructura lógica” (p. 177), de ahí que sea 

esencial describir lo que ven en la primera fase, unido a una aportación 

no solo estética, también emocional y crítica. 

En definitiva, el objetivo es involucrar al alumno en la cultura más pró-

xima y encontrar su valor desde su investigación “ex profeso”, transfor-

mada en el papel de la mano de la libertad de la expresión gráfica. Una 

herramienta que fortalece el conocimiento como eje que pasa por cono-

cer lugares que emanen cultura. Manejar las claves del Visual Thinking 

es primordial para terminar por recorrer una síntesis visual de la lectura 

comprensiva a la que se tienen que someter. 

La intención, como diría Acaso (2017, p. 55), es de afrontar cierta revo-

lución educativa ante la intoxicación informativa, y el aprender a sospe-

char desarrollando un pensamiento propio para dejar de ser consumido-

res pasivos y ser creadores activos. El Visual Thinking como actividad 

final consigue el principio buscado. 

3. METODOLOGÍA 

El contexto sitúa nuestro proyecto en el Máster de Formación de Profe-

sorado de la Universidad Católica de Murcia, dentro de la especialidad 

de Expresión Artística y Dibujo (Módulo II). Al tener la fortuna de im-

partir dos asignaturas encadenadas en el tiempo: Formación Disciplinar 

en Enseñanza de Expresión Artística y Dibujo (en adelante F.D.) e Ini-

ciación a la Investigación en Enseñanza de Expresión Artística y Dibujo 

(en adelante I.I.), se aprovechan ambas como hilo conductor gracias a 

que se ofertan consecutivamente.  

Se desglosan ahora las tres partes del método para alcanzar un Visual 

Thinking satisfactorio y quizá placentero entre el alumnado: 
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3.1. PARTE 1. FORO DE PARTICIPACIÓN EN F.D. 

Nuestro propósito es hacer del alumnado parte activa de la cultura cer-

cana de donde viven, para buscar, procesar y comunicar información 

relevante sobre contenidos artísticos. Necesitan de una reflexión clara y 

ordenada a través del pensamiento visual, gestando una mayor autono-

mía, resiliencia, creatividad y destreza. 

El foro tenía esta petición: 

Con el bicentenario del Museo del Prado en 2019, se llevó a cabo un 

programa de 4 capítulos presentado por Ramón Gener (RTVE), un gran 

museo universal, pero, frente a ello, el arte, sin saberlo a veces, se respira 

en muchas esquinas de nuestras poblaciones, por lo que ¿pueden ustedes 

recoger el museo local, sala, centro cultural, galería de arte o asociación 

más próxima a casa dónde se lleven a cabo exposiciones e indicar a 

modo de breve crítica qué les parece?. 

En mayor medida se aportaron fotografías, comentarios y cierta crítica 

de aquellos espacios, la mayoría discretos que conocían bien, y que a su 

vez despertaron la curiosidad de todos, donde fluyeron conversaciones 

entorno a los espacios seleccionados situados en cualquier punto de la 

geografía española. 

3.2. PARTE II. PRÁCTICA ASOCIADA AL FORO ANTERIOR A 

TRAVÉS DEL VISUAL THINKING EN I.I. 

En la asignatura de Iniciación a la Investigación, nos detuvimos en una 

práctica retomando aquel Foro en el que habían tenido esa experiencia 

inmersiva real. Es decir, teniendo en cuenta el Foro anterior, necesitan 

aplicar herramientas de utilidad en su aprendizaje con el Visual Thin-

king, que, por supuesto debe ser a través de diagramas, flechas, signos, 

palabras, iconos, imágenes, etc. 

La idea consiste primeramente en familiarizarse con el Visual Thinking 

a base de ejemplos, enlaces y recomendaciones de lectura, como el de 

Willemine Brand (2023), Visual Thinking: Cómo aprovechar la colabo-

ración visual para empoderar a personas y organizaciones. Garbiñe La-

rralde Urkijo (2022). Dibujar para aprender: Visual Thinking (VT) en 

educación, y por último el de Dan Roam (2017). Tu mundo en una ser-

villeta.  
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Con este último autor, Roam, se puede concretar el proceso de pensa-

miento visual en estos cuatro pasos, que no tienen por qué ser lineales 

(Gutiérrez, 2013): 

1. Mirar. Absorbemos la información visual, recopilamos y se-

leccionamos lo que nos encontramos frente a nosotros. 

2. Ver. Seleccionamos lo que consideramos interesante y agru-

pamos esa información a través de las relaciones entre los ele-

mentos y pautas 

3. Imaginar. Interpretamos y manipulamos los elementos para 

descubrir nuevas pautas 

4. Mostrar. Cuando se encuentre una pauta y se comprenda, debe 

mostrarse a otras personas para obtener feedback. 

En los cincuenta y cuatro trabajos entregados por cada alumno en el 

curso 2022/23, como una práctica de la asignatura I.I., escogemos dos 

ejemplos en las Fig. 2 y 3 sobre Visual Thinking cuyos temas habían 

sido tratados en el Foro. Una forma de expresión distinta, cuyo objetivo 

de síntesis visual se consigue ejemplificar tanto en el Centro de Arte 

Contemporáneo de Málaga como del Centro de Arte José Guerrero de 

Granada. 

FIGURA 2. Ejemplo. Centro de Arte Contemporáneo (CAC) de Málaga. Dos exposiciones: 

Eduardo Sarabia “Tú eres otro yo” y Miquel Navarro “Dominio y sueño”. 

 

Fuente: Trabajo de la asignatura I. I. 
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FIGURA 3. Ejemplo. Centro de Arte José Guerrero de Granada. Exposición Los Dalton. 

 

Fuente: Trabajo de la asignatura I. I. 

3.3. PARTE III. EVALUACIÓN FINAL: LECTURA Y VISUAL THIN-

KING 

Ante la frase “y si no sé dibujar”, debemos hacer un paréntesis y remitir 

a Alberca (2013), cuando asevera que “el potencial del cerebro humano 

es, a efectos prácticos, ilimitado” (p. 30), pero ese despertar de la inteli-

gencia se debe cultivar con perseverancia y de alguna manera dirigirla, 

pero sin conceder la solución directa, puesto que resolver cualquier pro-

blemática por sí mismo, aumenta la confianza, la autoestima y la perso-

nalidad (Alberca, 2013, p. 35). 

Existen ejercicios de reforzamiento básicos, como el volver atrás a la 

infancia, y saber si podíamos hacer figuras del lenguaje visual como la 

línea, punto, cuadrado, flecha, triángulo o círculo. Un paso más allá es 

alcanzar los pictogramas, como por ejemplo si se quiere expresar unión 

o amor por medio de un corazón, el símbolo del dinero ante el poder, el 

de la bombilla para una idea, el de un rayo si existe conflicto, etc. Pero, 

lo que hay que tener como premisa es que no se requiere de ninguna 

destreza ni tienen por qué acudir a ningún manual para comenzar a di-

bujar de manera fácil, puesto que es más importante saber comunicar lo 
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que se quiere contar y elegir el dibujo adecuado, aunque sea el más sen-

cillo. Es como una vuelta a algo que llevamos dentro pero que no nos 

atrevemos a lanzarnos, porque sabemos que el mundo nos juzga, exige 

y alienta a ser mejores. 

Supone un ejercicio de superación, el reconocer que con el apoyo del 

dibujo por el que nos sentimos vulnerables podemos hacer una estruc-

tura gráfica ordenada. Porque la clave está en priorizar la jerarquía vi-

sual, y acabar comprendiendo en qué parte se necesita la letra más 

grande, el color con más contraste o el símbolo de más importancia. 

También, supone un incentivo y estímulo la selección de textos adecua-

dos para hacerles pensar. El artículo que se entrega en la evaluación final 

tiene el propósito de recuperar el placer como motor de cualquier pro-

ceso de aprendizaje, como diría Acaso (2017, p. 125), sintonizando con 

la neuroeducación, puesto que el alumnado identifica temas afines a su 

formación o les toque muy de cerca, ya que se trata de recoger de la 

prensa diaria cercana en el tiempo situaciones, polémicas o críticas en 

las artes totalmente en boga. 

El artículo entregado en la evaluación final en este curso 2022/23 fue el 

siguiente: Nacho Martín aparecido el 01 de mayo de 2023 en El Inde-

pendiente. En busca del décimo arte: ¿pueden los videojuegos ocupar 

ese lugar? (Ver en referencias bibliográficas).  

Solo existe un hándicap en la prueba final, y es el tiempo del que se 

dispone, ya que consiste en una prueba evaluativa como el resto de asig-

naturas y debe ser llevada a cabo en una hora y media. En dicha convo-

catoria los alumnos son conscientes de que deben traer material de cual-

quier tipo (menos herramientas digitales) para la realización del Visual 

Thinking, con libertad en técnicas, empleo de recortes, instrumentos 

como el compás, reglas, etc. 

En resumen, se les facilita dos cosas, el artículo en papel, un A4 en 

blanco que pueden usar de borrador si así lo solicitan y un A3 como el 

soporte definitivo del Visual Thinking, un tamaño adecuado para que 

puedan moverse con soltura a la hora de exportar el resumen visual de 

lo leído. 
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4. RESULTADOS 

En cuanto los resultados, los cincuenta y cuatro trabajos fueron entrega-

dos a tiempo con un entendimiento de los contenidos notable. Respecto 

al artículo en papel, y sucede cada curso, suele ser destripado desde ano-

taciones en márgenes, subrayado en distintos colores, dando cuenta de 

la profundidad de la lectura y su comprensión total, extrayendo los pun-

tos principales de los secundarios. 

En cuanto a la materialización del Visual Thinking es inevitable expre-

sar el estilo personal, desde algunos estéticamente más escuetos en el 

sentido de simplicidad que no significa un mal entendimiento o plantea-

miento visual, respecto a otros con mayores aportaciones de datos, y 

cuya idea central en todos se mantenía, como por ejemplo el título cohe-

rente y esencial para orientar el espectador, unido a las nueve artes que 

se comentan en el artículo y la décima en cuestión (el videojuego) que 

pone a debate. 

FIGURA. 4. Visual thinking realizado en la prueba final. 

 

Fuente: Visual Thinking de la prueba final 
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Algunos se defendieron mejor con dibujos (Fig.4) debido a su formación 

más artística, otros prefirieron no aplicar excesivo color, y algunos abu-

saron más de la palabra para clarificar todo lo leído, pero, en definitiva, 

todos tenían un sentido comprensivo de lo que se pedía totalmente satis-

factorio (Fig.5 y 6).  

FIGURA 5. Visual thinking realizado en la prueba final. 

 

Fuente: Visual Thinking de la prueba final 
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FIGURA 6. Visual thinking realizado en la prueba final 

 

Fuente: Visual Thinking de la prueba final 

Al finalizar la evaluación sucedió algo inusual cuando acaba una prueba 

final, donde el alumnado entrega su examen y se marcha del aula sin 

tener otro diálogo con el profesor, si acaso con un breve saludo o unas 

pocas palabras de impresiones o de simple despedida de cortesía en el 

mejor de los casos. 

En cambio, fueron muchos alumnos los que se acercaron para dar su 

impresión de la situación de los videojuegos, algunos conocían el re-

ciente museo del videojuego de Málaga del que se habla en el artículo, 

y lo hicieron saber. El modelo de examen cambió la actitud y la manera 

de relacionarse alumno-profesor, totalmente horizontal, incluso fueron 

otros tantos los que esperaban en el pasillo puesto que se despertó en 

interés de conversar acerca de la prueba que abrió una especie de debate 

contagioso. 

Por consiguiente, supuso en el buen sentido un post examen discursivo 

poco común en una prueba final donde estamos acostumbrados al fre-

cuente abandono del aula y el alejamiento inmediato del alumnado. La 
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vivencia fue tal que supuso un acercamiento entre los propios alumnos, 

y entre el profesor y alumnos, provocando un diálogo que primero giraba 

en torno al tema del artículo, y pronto fue derivando a otros terrenos de 

la especialidad, donde se conversó entre experiencias sobre proyectos 

de diseño de todo tipo, de programas 3D, del cuestionamiento de video-

juegos educativos, de inserción y elección de las músicas que acompa-

ñan los videojuegos, los propios guiones de este universo propio de la 

gamificación, de aquellos museos que como el del videojuego de Má-

laga (OXO) prestan más atención y dedicación a ciertas artes o diseños 

del siglo XXI, etc. 

5. DISCUSIÓN 

Para Arnheim (1998), la percepción visual es pensamiento visual, y sos-

tiene que: 

El conjunto de las operaciones cognoscitivas llamadas pensamiento no 

son un privilegio de los procesos mentales situados por encima y más 
allá de la percepción, sino ingredientes esenciales de la percepción 

misma. Me refiero a operaciones tales como la exploración activa, la 

selección, la captación de lo esencial, la simplificación, la abstracción, 

el análisis y la síntesis, el completamiento, la corrección, la compara-

ción, la solución de problemas, como también la combinación, la sepa-

ración y la puesta en contexto (p.27). 

Creemos que todo lo expuesto por Arnheim se encuentra presente en 

nuestro Visual Thinking, desde lo cosechado en un proyecto que em-

pieza en enero con la primera asignatura de F.D. como es el Foro suge-

rido donde ya son partícipes los alumnos a entrar a cualquier espacio 

cultural o expositivo, para alcanzar seguidamente la irrupción de la asig-

natura de I.I. donde guiamos al buen entendimiento de un Visual Thin-

king, por el que se prueban y ponen en práctica el Foro en cuestión, y 

por tanto, les supone tener un claro entendimiento de cómo funciona y 

en qué consiste, para volver a repetir el ejercicio y afrontar con garantías 

la evaluación final con el último Visual Thinking.  

El proyecto o evaluación final que comienza con la entrega de un texto 

actual en formato de artículo de prensa y el A3 para su traslado visual 

reúne todas las connotaciones de una investigación en artes, primero con 
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la asimilación del texto y su esclarecimiento de conceptos, para después 

resumirlo en la infografía que ya conocen cómo afrontar y llevar a cabo. 

Ante nuestro proyecto, no podemos dejar de nombrar la filosofía de Ed-

ward De Bono (2021, p. 14) cuando teoriza sobre el pensamiento lateral, 

el cual tiene la función de librarse de ideas restrictivas o anticuadas con 

el fin de crear nuevas ideas. Este pensamiento lateral (creador) indaga 

en la descripción de un proceso donde entra la perspicacia, la creatividad 

y el ingenio, y cuyo pensamiento se debe complementar con el pensa-

miento vertical, más racional y lógico (selectivo). 

Asegura De Bono que a partir de los 7 años se puede enseñar, y se puede 

reforzar a base de ejercicios con material visual, verbal, planteamiento 

de problemas, como los acertijos, juegos de ingenio, donde se puede 

ejercitar también dando fin a una historia con varios modelos de cierre, 

o mostrar una figura con la que podamos interpretar y estimular otras 

posibles funciones, es decir, un triángulo negro a modo de ejemplo 

puede ser una figura poligonal sin más, pero también la parte alta de una 

casa, y si volteamos la figura puede convertirse en la parte alta de una 

copa, incluso un triángulo encima de otro forma un abeto, etc. 

FIGURA 7. Posibles figuras partiendo del triángulo. 

 

Fuente: Imágenes de 

Internet, https://illustoon.com/es/?id=7303 http://bitly.ws/PEgS 

De Bono propuso el método de los seis sombreros para resolver proble-

mas y aumentar la productividad de pensamiento. Para aplicarlo cada 

sombrero tiene un rol que son como símbolos en las personas (blanco, 

rojo, negro, amarillo, verde y azul) como modos de comportamiento, 

pero nunca descripción de personas. Cada sombrero por su color tiene 

una función, como por ejemplo el rojo las emociones, el amarillo el op-

timismo y alegría, el negro señala los puntos débiles en un sentido de 

precaución y seriedad, el blanco es objetivo, el verde aporta creatividad 

https://illustoon.com/es/?id=7303
http://bitly.ws/PEgS
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e ideas y el azul controla al resto, como organizador y aporta aire fresco 

como el cielo (De Bono, 2021, p. 36). Sin la necesidad de usarlos todos, 

debemos posicionarnos en un modo de pensamiento de alguno o algunos 

sombreros y expresar rápidamente los sentimientos que nos unen ante 

cualquier cuestión o problema a resolver, cuyos mayores beneficios sue-

len ser frecuentes en discusiones de grupo. 

Es una forma de concretar las decisiones surgidas de problemáticas que 

pueden presentarse desde una empresa, un equipo deportivo, hasta cual-

quier proyecto o plan de trabajo, por ello, el método de Visual Thinking 

puede aludir a alguno de estos sombreros, como entender que el sombrero 

azul es el eje y objetivo principal que conlleva un título cohesionador. 

Para una mayor eficiencia el profesor según Swartz, et. al (2013, p. 25), 

para ayudar al alumnado a desarrollar habilidades necesarias para resol-

ver cuestiones debe enseñar a ir más despacio e intentar saber más puesto 

que tendremos probabilidades más acertadas en nuestras decisiones y 

considerar detenidamente el tema, y emplear técnicas educativas. Entre 

esas técnicas podría estar la enseñanza directa que con tantos ejemplos 

ilustran su eficacia porque se suministra dosis de confianza entre el alum-

nado y por tanto un mayor rendimiento, como una lista secuencia de pre-

guntas del profesor a los alumnos, una lista de control para que tengan 

claro qué deben hacer y un organizador gráfico, y aquí es donde entra 

nuestro mapa de pensamiento específico como estructura visual. 

6. CONCLUSIONES 

Ante las didácticas del aula pensamos que esta transmisión no pierde de 

vista el diálogo y el desafío, puesto que la evaluación no busca un per-

centil o puntuación basada en normas predeterminadas, si no que son 

pruebas de comprobación de habilidades que intentan evaluarse de 

forma no convencional y única, ya sean de producción, percepción, re-

flexión apreciación y comprensión (Haergreaves, 2002, p. 183). 

Acudimos de nuevo a Diderot (Curran, 2020) al establecer una valora-

ción totalmente imaginativa en sus críticas de arte, como el diálogo ima-

ginario con los artistas de las obras o con un personaje de un cuadro, por 

ejemplo. Digamos que esta excentricidad de Diderot es un buen ejemplo 
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para entender que su descaro invita a contemplar, escribir o dibujar 

desde algo personal y estimulante, alejado de lo convencional y acadé-

mico. Acudir a este ilustrado sirve para que entienda el alumnado las 

posibilidades que existen a la hora de expresarse gráficamente, apor-

tando un título, una interrogante, una división de términos, etc. 

Loa autores Swartz, et. al (2013, p. 18), hablan de la importancia del 

pensamiento eficaz, y este se puede fomentar en el aula, donde entra en 

juego la flexibilidad, la creatividad y el sentido crítico. Por ello, es esen-

cial el contraste y la comparación en el proceso de pensamiento ante un 

problema, aunque por desgracia es más frecuente en un aula que este se 

realice de forma rápida, descuidada, impulsiva y superficial. 

La apreciación de llevar a cabo este tipo de mapas visuales es que puede 

ser trasferida cualquier disciplina o área, en la que insistimos el “no tener 

miedo”, ya que somos nosotros mismos los que limitamos nuestra capa-

cidad de dibujar, que con el estímulo de la acción y el proceso en directo 

segregamos autoestima y autonomía totalmente beneficiosas. 

Asegura Gompertz (2015) que “quizá todas las escuelas deberían ser es-

cuelas de arte, si no por sus planes de estudios, sí al menos por su acti-

tud” (p. 186), aunque, la apuesta de iniciativas de este tipo no se debe 

quedar en áreas artísticas, puesto que están abiertas a todas las áreas, 

pero con este proyecto queremos dar a entender que podemos reimagi-

nar la educación para educar de forma más liberadora, con un desarrollo 

y experiencia creativa. Es la idea de enseñar cómo pensar en lugar de 

qué pensar.  

Y no por presentar este proyecto miramos a otro lado respecto a las nue-

vas tecnologías, porque sabemos que debemos aprovechar la ventaja que 

se nos brinda al tener tantas opciones tecnológicas, por eso, desde la 

actual sobreexposición social de las Tics, se ha considerado este ejerci-

cio de descubrimiento propio y artesanal para contrapesar el resto de 

prácticas o situaciones de aula en las que de una forma u otra la tecno-

logía está presente. Aquí se trata no tanto de usar la tecnología como de 

despertar la neuroeducación en las generaciones “dormidas” desde el 

prisma del pensamiento educativo y artístico. 
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Se ha facilitado un cauce distinto para llevar el mecanismo de la evalua-

ción en un resultado flexible y sencillo. Un recurso susceptible de ser 

propuesto en cualquier interdisciplinariedad, por lo que lanzamos una 

defensa y ventaja del empleo del Visual Thinking, siempre que sepamos 

acompañar su entendimiento y proceso. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Actualmente el planeta Tierra está viéndose abocado a una transforma-

ción medio ambiental, derivada de la acción antrópica. La aparición de 

una agricultura y ganadería intensiva, así como la revolución industrial 

que ha venido existiendo desde finales del siglo XVII, ha acentuado la 

potencialidad del hombre para transformar la naturaleza y llevarla hacia 

su degradación. Esta capacidad destructiva de carácter antrópico, así 

como la falta de conocimientos sobre los bienes y servicios que nos 

ofrece el medio natural, hace que exista una escasa concienciación hacia 

el respeto y el desarrollo sostenible. Lo que nos lleva a la necesidad de 

reflexión sobre el papel de la educación en el ámbito medio ambiental. 

El Programa MaB Hombre y Biosfera de la UNESCO (2012), tiene 

como finalidad mejorar la relación entre las personas y su entorno, lo 

que significa establecer la sostenibilidad en la convivencia entre el ser 

humano-naturaleza. Con la Estrategia Mundial para la Conservación de 

la Naturaleza y el informe Brundtland (1987), aparecen dos conceptos 

que actualmente están en boca de todos: el de biodiversidad y el de desa-

rrollo sostenible. En este sentido el Informe Brundtland define como 

desarrollo sostenible aquel que satisface las necesidades actuales sin 
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mermar la potencialidad del medio ambiente para satisfacer las necesi-

dades futuras de la población.  

El concepto de biodiversidad se popularizó a finales del siglo XX y se 

encuentra definido en el Convenio Internacional sobre la Diversidad 

Biológica, que se firmó en la Cumbre de la Tierra (1992, p. 5) donde se 

indica que “la variedad de organismos vivos de cualquier fuente, inclui-

dos, entre otras cosas, los ecosistemas terrestres, marinos, otros ecosis-

temas acuáticos y los complejos ecológicos de los que forman parte; 

comprende la diversidad dentro de cada especie, entre las especies y de 

los ecosistemas”. En él, además de establecer la necesidad de la conser-

vación de la diversidad, establece también la necesidad de proteger los 

procesos ecológicos para la consecución de una conservación eficiente. 

Haciendo responsable a la humanidad por su consumo irracional de los 

recursos naturales responsables de la conservación, teniendo que traba-

jar en la racionalidad de su uso. En el artículo trece de este Convenio 

sobre la Diversidad Biológica se introduce la educación en la estrategia 

a llevar a cabo para la consecución de la conservación, haciendo hinca-

pié en la necesidad de la concienciación ciudadana y sensibilización para 

el uso sostenible de la naturaleza y su preservación; indicando la nece-

sidad de una educación ambiental más sólida. 

En base a ello se han venido desarrollando multitud de iniciativas, en 

busca de la consecución de este término. Iniciativas y convenios de ca-

rácter internacional, pero que hasta el momento no han logrado frenar 

las tendencias vertiginosas de transformación y destrucción ambiental. 

En relación a esto, mencionamos iniciáticas como la existencia de ac-

ciones globales para determinar el estado de salud de los ecosistemas, 

determinando a través de las mismas las consecuencias de esa degrada-

ción ambiental para el hombre, según indica Millenium Ecosystem As-

sessment (MEA, 2005). En esta línea el Marco Mundial de Biodiversi-

dad de Kunming-Montreal, fue aprobado durante la segunda parte de la 

decimoquinta reunión de la Conferencia de las Partes del Convenio so-

bre Diversidad Biológica en diciembre de 2022. En él, a través de unos 

objetivos marcados con el límite de actuación para su consecución en el 

2050, se pretende conseguir una convivencia en armonía entre el hombre 

y la naturaleza. Esta ya fue integrada en el 2010 en el Plan Estratégico 
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para la Diversidad Biológica 2011-2020. En pro a la consecución de esa 

armonía se sigue trabajando hoy en día, sin haber llegado al logro de la 

misma.  

En otra instancia el Acuerdo de París (2015), en base a problemas am-

bientales tales como el efecto invernadero o el cambio climático, esta-

blece que la conservación de la biodiversidad tiene un importante papel 

como sumidero de carbono, incluyendo esto en su artículo 2. De igual 

modo, en sus artículos 11 y 12 indica la importancia de la educación 

ambiental y la necesidad de acceso a la información y cooperación so-

cial. La educación, por tanto, se involucra directamente en la consecu-

ción de los objetivos marcados en este acuerdo. 

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, acordada por los 193 Es-

tados Miembros de las Naciones Unidas, establece una serie de objetivos 

que palien los problemas de carácter mundial más acusados en la actua-

lidad. Expone la necesidad imperante de proteger el medio ambiente, 

para a través de los servicios ecosistémicos que este ofrece, satisfacer 

las necesidades de 9.800 millones de personas en 2050. La vida en la 

Tierra está directamente incluida en dos de los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible (ODS), que aspiran a conservar la vida en los océanos (ODS 

14) y la vida de los ecosistemas terrestres (ODS 15). 

El resto de ODS son igual de importantes y muchos de ellos están inter-

relacionados. La conservación de la naturaleza es fundamental para 

mantener la vida en el planeta y la economía que sustenta a la humani-

dad. La población depende de la biodiversidad para cubrir sus necesida-

des de subsistencia diarias. Por ello se indica la interrelación entre los 

ODS; como en este caso, los ODS relativos a la seguridad alimenticia o 

al fin de la pobreza (ODS2 y ODS1). 

Por otro lado, La UNESCO a través de los objetivos marcados y esta-

blecidos en los ODS, pretende conseguir la sostenibilidad del planeta. 

Estos se interrelacionan entre sí e incluyen los problemas a los que nos 

enfrentamos, como el cambio climático, la destrucción y contaminación 

ambiental, educación de calidad etc. Con la presente línea de trabajo se 

emprende un camino innegable hacia la consecución de los objetivos 4, 

13 y 15. Estos objetivos de desarrollo sostenible son los relativos a 
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objetivo 4, educación de calidad; objetivo 13, acción por el clima, y ob-

jetivo 15, vida de los ecosistemas terrestres. Todos estos objetivos del 

desarrollo sostenible están ligados a la biodiversidad y la educación. 

El llamado cambio global es derivado de la pérdida de biodiversidad y 

lo que ello conlleva (Boada y Saurí, 2002; Duarte, 2006). Este cambio 

global no solo se ve reflejado en una pérdida en la biodiversidad sino 

también en numerosos problemas ambientales como el cambio climá-

tico, contaminación y agotamiento de acuíferos, pérdida de suelos con 

potentes erosiones, disminución de recursos alimenticios, contamina-

ción atmosférica, entre otros. 

En esta línea, Vilches y Gil (2003) indican la importancia de una alfa-

betización científica vinculada a problemas ambientales que afectan in-

directa o directamente a la sociedad. Estableciendo esta, como primor-

dial para la capacitación social encaminada a la acción, lo que resulta 

clave para establecer sentimientos y emociones que acerquen a la ciuda-

danía a los problemas ambientales que está sufriendo el planeta. 

Para paliar todos estos problemas actuales y futuros se requiere de la 

implicación social en todos sus campos, siendo esencial la implicación 

del ámbito educativo para la construcción de una sociedad con una ade-

cuada alfabetización científica, donde el conocimiento sea la base para 

la toma de decisiones y la concienciación social la base del respeto al 

medio ambiente. Esa concienciación basada en la ética ambiental per-

mitiría la supervivencia de nuestra propia especie, así como el respeto 

por el resto de las formas de vida (Wilson, 1992). 

La alfabetización científica, dentro de las aulas, viene dada por la nece-

sidad de incluir la tarea divulgativa de las ciencias dentro del contenido 

curricular, con el objetivo de mejorar la comprensión, por parte de la 

sociedad, de los hechos que les afectan. Es preciso para una construcción 

sólida de la sociedad que los ciudadanos no sean manipulados, y puedan 

intervenir con base a un conocimiento adquirido en la construcción de 

los procesos sociales. Las implicaciones de tal decisión curricular son 

profundas: todo pasa por la adquisición de unos conocimientos, el do-

minio de un lenguaje complejo, como el científico-tecnológico y una 
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epistemología científica capaz de hacer entender los límites y posibili-

dades de la ciencia (Aguilar, 1999). 

Por lo tanto, basándose en esta necesidad de un desarrollo sostenible y 

respetuoso con el medio ambiente, surge la obligatoriedad de una edu-

cación ambiental y, en concreto, de una educación en biodiversidad. En-

caminándonos hacia la dimensión social de la que habla González 

(2002), donde indica la necesidad de un cambio social para conseguir 

reducir la pérdida de biodiversidad. 

Atendiendo a que la alfabetización debe ser algo irrenunciable para el 

alumno, es necesario implementar dicha alfabetización en los docentes, 

ya que existe una escasa formación (Guerrero et al. 2022). Es preciso 

que el docente sepa diferenciar entre biodiversidad, fitodiversidad y zoo-

diversidad, para no perderse con el lenguaje científico y poder transmi-

tirlo al alumnado. En este estudio nos hemos referido a la biodiversidad 

en sentido general, siendo esta una sumatoria de la diversidad florística 

y animal. Estas consideraciones de carácter científico tienen un compo-

nente social importante, confundiendo la mayor o menor diversidad con 

la conservación, ello es totalmente incierto como manifiesta Cano-Ortiz 

et al. (2018). El valor de la biodiversidad depende no solo del número y 

abundancia de las especies presentes en un territorio, ya que pueden ser 

muchas especies eurioicas de amplia distribución, mientras que si las 

especies son estenoicas significa que ocupan nichos ecológicos muy es-

pecíficos, formando comunidades, que generalmente llevan bastantes 

especies endémicas de elevado valor botánico-ecológico. Este hecho 

junto al concepto de insularismo geográfico, edáfico, bioclimático etc., 

provoca que en la tierra existan zonas catalogadas como puntos calien-

tes, a título de ejemplo son las islas del Caribe (Cano et al. 2013; Cano-

Ortiz et al. 2016), Madagascar, Cabo Verde, Canarias, Azores. De ma-

nera práctica para analizar la diversidad vegetal los autores optan por 

diversos paquetes informáticos Past.exe y Community Analysis Pa-

ckage III y tabla excel con los inventarios de campo, unos autores estu-

dian desde el punto de vista ecológico la diversidad (alfa), que es la diver-

sidad local de especies en un área específica, lo que implica que dicha di-

versidad esté basada en las especies características de la comunidad, mien-

tras que en la diversidad (beta) Cano-Ortiz et al. (2021) incluye las especies 
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compañeras o especies eurioicas de amplia distribución y especies transgre-

sivas de comunidades vegetales vecinas, diversidad específica, sino tam-

bién abundancia y dominancia de especies. 

2. OBJETIVOS 

La presente línea de investigación está basada en la importancia y nece-

sidad de establecer conocimientos científicos sólidos en todos los esla-

bones de la sociedad. Encaminada esta propuesta a la consecución de un 

uso racional de los recursos naturales y a su valoración como recurso 

indispensable para el ser humano, así como la necesidad de su preserva-

ción para paliar el cambio climático. Siendo de vital importancia el pro-

ceso educativo y formativo de los alumnos como miembros de las futu-

ras generaciones y componentes de la sociedad. 

Se plantean, en este sentido, dos objetivos principales: 

‒ Determinar el grado de alfabetización científica en biodiversi-

dad de un grupo representativo de alumnos de educación se-

cundaria. 

‒ Determinar el contenido curricular en biodiversidad y su uso 

en la lucha contra el cambio climático a nivel local, concreta-

mente a nivel de aula en los centros educativos. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología empleada, en el presente estudio, se centra en cuatro 

apartados: 

‒ Estudio del contenido curricular en biodiversidad, mediante el 

análisis de los contenidos establecidos en la LOMLOE (Ley 

orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 

Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación) 

‒ Construcción de test AD HOC. 

‒ Revisión del test por expertos, en este caso, docentes de la ma-

teria de estudio. 

‒ Tratamiento y estudio de los datos obtenidos. 
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El test desarrollado consta de 14 preguntas divididas en 2 bloques: fun-

damentos y concienciación. En el primero se determinan los conoci-

mientos generales sobre diversidad biológica; en el segundo, la percep-

ción personal sobre el tema de estudio. 

Respecto al bloque de fundamentos se procede a presentar la relación de 

preguntas usadas para la evaluación del nivel de conocimientos en el 

grupo de trabajo, así como el tipo de respuesta otorgada a las mismas, 

siendo estas: 

‒ ¿En qué medida crees que existe relación entre diversidad y 

conservación? (tipo de respuesta escala Likert). 

‒ ¿Crees que es importante conocer la diversidad de un ecosis-

tema para conocer su estado de conservación? (tipo de res-

puesta selección múltiple). 

‒ ¿Consideras que, en una comunidad vegetal, un mayor número 

de especies que la forman es indicativo de una mayor conser-

vación de la misma? (tipo de respuesta escala Likert). 

‒ ¿Qué ciencias están involucradas en el concepto de Biodiver-

sidad? (tipo de respuesta selección múltiple). 

‒ ¿Sabes que significa desarrollo sostenible? (tipo de respuesta 

selección múltiple). 

‒ Define que es el desarrollo sostenible (tipo de respuesta selec-

ción múltiple). 

‒ ¿En qué rango crees que la conservación de la biodiversidad 

está relacionada con la sostenibilidad? (tipo de respuesta escala 

Likert). 

‒ Los conceptos de biodiversidad, conservación y cambio climá-

tico ¿están relacionados? (tipo de respuesta escala Likert). 

‒ ¿Qué son especies endémicas? (tipo de respuesta selección 

múltiple). 



‒ 748 ‒ 

‒ ¿Qué es un punto caliente de biodiversidad? (tipo de respuesta 

selección múltiple). 

‒ ¿Qué rol juega la biodiversidad en los conceptos de protección 

de la naturaleza? (tipo de respuesta escala Likert). 

Respecto al segundo bloque de concienciación, las preguntas que lo con-

forman con el tipo de respuestas son las siguientes: 

‒ Los conocimientos sobre biodiversidad, ¿consideras que son 

necesarios para enfrentarnos a problemas ambientales presen-

tes y futuros? (tipo de respuesta escala Likert). 

‒ En la escuela, ¿consideras que te han educado sobre biodiver-

sidad de forma adecuada o suficiente? (tipo de respuesta escala 

Likert). 

‒ ¿Consideras necesario el estudio del cambio climático dentro 

del aula? (tipo de respuesta escala Likert). 

La unidad de análisis con la que se ha trabajado ha sido constituida por 

alumnos de primer curso de educación secundaria y alumnos del tercer 

curso de educación secundaria; estando comprendido este grupo de aná-

lisis por un total de 64 individuos. 

La herramienta utilizada para la realización de la prueba ha sido Google 

Forms, por su simplicidad y facilidad de acceso desde cualquier dispo-

sitivo electrónico. Los alumnos respondieron al test acudiendo en gru-

pos completos, por nivel académico, en un aula de informática. De este 

modo se asegura el acceso al cuestionario por parte de todos ellos y la 

resolución de cuantas dudas pudieran surgir. 

4. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos para cada pregunta a la que se ha enfrentado al 

gran grupo (formado por 64 alumnos), se presentarán para cada una de 

las subunidades de análisis, siendo estas; primer curso de educación se-

cundaria (41 alumnos), y tercer curso de educación secundaria (23 alum-

nos). 
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Los datos obtenidos para el bloque de fundamentos se muestran en el 

gráfico 1, siendo presentados en porcentaje. Para mejorar la interpreta-

ción del gráfico se ha procedido a indicar en el eje de la x, cada una de 

las cuestiones representadas a través de una numeración, dicha relación 

se muestra a continuación. 

Cuestiones bloque de Fundamentos:  

‒ ¿En qué medida crees que existe relación entre diversidad y 

conservación? (número que la representa, 1). 

‒ ¿Crees que es importante conocer la diversidad de un ecosis-

tema para conocer su estado de conservación? (número que la 

representa, 2). 

‒ ¿Consideras que, en una comunidad vegetal, un mayor número 

de especies que la forman es indicativo de una mayor conser-

vación de la misma? (número que la representa, 3). 

‒ ¿Qué ciencias están involucradas en el concepto de Biodiver-

sidad? (número que la representa, 4). 

‒ ¿Sabes que significa desarrollo sostenible? (número que la re-

presenta, 5). 

‒ Define que es el desarrollo sostenible (número que la repre-

senta, 6). 

‒ ¿En qué rango crees que la conservación de la biodiversidad 

está relacionada con la sostenibilidad? (número que la repre-

senta, 7).  

‒ Los conceptos de biodiversidad, conservación y cambio climá-

tico ¿están relacionados? (número que la representa, 8). 

‒ ¿Qué son especies endémicas? (número que la representa, 9). 

‒ ¿Qué es un punto caliente de biodiversidad? (número que la 

representa, 10). 

‒ ¿Qué rol juega la biodiversidad en los conceptos de protección 

de la naturaleza? (número que la representa, 11). 
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GRÁFICO 1. Representa para cada cuestión del bloque de fundamentos los resultados 

obtenidos (respuestas correctas) de los alumnos de primer curso de educación secundaria 

y tercer curso de educación secundaria. Los datos reflejados se dan en porcentaje. 

 

Nota: Para las preguntas cuya reocogida de datos se ha realizado a través de escala de 

Likert (1,3,7,8 y 11), siendo unidades de medida de esta escala, (nada-1, casi nada-2, 

algo-3, bastante-4, mucho-5), se han mostrado aquellas respuestas correspomdientes al 

valor 5. En el caso del resto de preguntas (2,4,5,6,9,10) cuya recogida de datos ha sido a 

través de selección múltiple, se han tomado las respuestas correctas. 

Los resultados obtenidos muestran valores inferiores al 50% para todas 

las cuestiones a las que se ha enfrentado al alumnado, menos para la 

cuestión dos, relativa a si consideran que es importante conocer la bio-

diversidad de un ecosistema para poder determinar su grado de conser-

vación; en este caso los valores han superado en ambos niveles educati-

vos el 60%, siendo el tercer curso de educación secundaria donde se ha 

llegado a valores del 87% del grupo de trabajo, con respuesta positiva a 

esta cuestión. 

El dato más bajo se ha obtenido para el nivel educativo de tercer curso 

de educación secundaria obligatoria (ESO), con porcentajes de 0% de 

respuestas positivas para cuestiones como “¿En qué medida crees que 

existe relación entre diversidad y conservación?”; sin embargo para 

otras preguntas tales como “¿Consideras que, en una comunidad vegetal 

un mayor número de especies que la forman es indicativo de una mayor 

conservación de la misma?” y “Define que es el desarrollo sostenible”, 

los niveles alcanzados de asimilación son muy bajos, estando en el 9% 

del alumnado de este nivel educativo el rango de acierto.  
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Los resultados obtenidos en el bloque de concienciación se muestran en 

el gráfico 2. Para una mejor interpretación del gráfico se ha procedido 

del mismo modo que en el bloque de fundamentos, asignando una nu-

meración a cada una de las cuestiones que componen este bloque, siendo 

estas: 

‒ Los conocimientos sobre biodiversidad, ¿consideras que son 

necesarios para enfrentarnos a problemas ambientales presen-

tes y futuros? (número que la representa 12). 

‒ En la escuela, ¿consideras que te han educado sobre biodiver-

sidad de forma adecuada o suficiente? (número que la repre-

senta 13). 

‒ ¿Consideras necesario el estudio del cambio climático dentro 

del aula? (número que la representa 14). 

GRÁFICO 2. Representa para cada cuestión del bloque de concienciación los resultados 

obtenidos (respuestas correctas) de los alumnos de primer curso de educación secundaria 

y tercer curso de educación secundaria. Los datos reflejados se dan en porcentaje 

 

Nota: Para estas preguntas la reocogida de datos se ha realizado a través de escala de 

Likert (nada-1, casi nada-2, algo-3, bastante-4, mucho-5), mostrado aquellas corres-

pomdientes a 5.  

Los valores porcentuales muestran niveles de concienciación bajos, con 

relación a la importancia de la conservación de la biodiversidad, así 
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como su relación con problemas ambientales como el cambio climático, 

estando muy por debajo del 50% del alumnado. En relación con la cues-

tión planteada, en la que se les pregunta si consideran que es suficiente 

la educación y metodologías utilizadas en el aula para la transmisión de 

conocimientos sobre biodiversidad, tan solo un 12% de los alumnos de 

primero de la ESO han indicado que sí, y un 4% de los alumnos de ter-

cero de la ESO responden de igual modo.  

5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos demuestran una adquisición muy baja de los 

conocimientos relativos a la biodiversidad y su importancia, en niveles 

educativos de primer y tercer curso de educación secundaria. 

En el gráfico 1 se observa que conforme aumenta la edad del alumno de 

1º ESO a 3º ESO, los alumnos responden ligeramente mejor a las pre-

guntas como la 2, 9 10 y 11; sin embargo, en otras cuestiones, baja con-

siderablemente el nivel de conocimientos, esto se puede deber a que no 

ha existido una asimilación efectiva y duradera de los contenidos trata-

dos en cursos anteriores. En este mismo gráfico se expresa que el resul-

tado es inferior al 50% para todas las preguntas, salvo para la pregunta 

2, obteniéndose en este caso valores que oscilan entre el 60-87% con 

respuesta positiva. Sin embargo se han obtenido valores muy bajos, in-

cluso a 0% a preguntas en las que se relacionan número especies, con-

servación, desarrollo sostenible; ello es muy posible que se deba a una 

falta de alfabetización científica como manifiesta en su trabajo Mem-

biela (1997), siendo de interés el experimento de Garmendia y Guisasola 

(2015), que obtienen resultados positivos sobre la alfabetización cientí-

fica mediante el uso de talleres en la escuela. Más recientemente Gue-

rrero et al. (2022) hace un estudio sobre la alfabetización ambiental que 

tienen los docentes, y concluye que en la experiencia piloto realizada los 

docentes tienen una baja formación en conocimientos socioambientales; 

en consecuencia no puede existir una transmisión sobre la alfabetización 

en los conceptos de especie, biodiversidad, conservación, siendo por 

tanto poco entendibles por alumnos de ESO, lo que demuestra que es 

preciso aumentar el conocimiento y la motivación de los alumnos en 
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esta materia, quedando patente en el gráfico 2, ya que la concienciación 

en la escuela es insuficiente. Volviendo a ser los alumnos de tercero de 

la ESO los que presentan valores más bajos, indicando que están menos 

concienciados en la importancia de la biodiversidad como herramienta 

de paliación de problemas ambientales. Esto puede deberse a la escasa 

asimilación de los contenidos del bloque de fundamentos, ya sea por el 

intervalo de tiempo (dos cursos académicos) que ha trascurrido desde su 

aprendizaje, o por las herramientas usadas por el docente en su transmi-

sión, generando estas un aprendizaje alejado de la vivencia por parte del 

alumnado, lo que hace que sea un aprendizaje poco afianzado en el 

tiempo. También puede deberse a que el contenido curricular habla de 

biodiversidad, pero no lo relaciona con desarrollo sostenible hasta la en-

trada en vigor de la nueva ley (BOE 2022, 30 marzo).  

Se hace necesario (para el análisis de la mayor o menor diversidad y del 

estado de conservación de los hábitats), sea de carácter práctico de modo 

que esto conlleve a incrementar los niveles de concienciación de los 

alumnos. Así los estudiantes obtendrán las habilidades suficientes para 

el levantamiento de muestreos de campo, y adquirirán las destrezas ne-

cesarias para el cálculo de los índices de diversidad que les dé informa-

ción sobre el estado de conservación del ecosistema. Con relación a esto, 

es muy frecuente que los autores utilicen diferentes índices para medir 

la diversidad florística: Shannon, Margalef, Simpson, Equitatividad Pie-

lou, Fisher_alpha, Berger-Paker, como realizan Laguna y Ferrer (2015), 

que lo aplican a familias, géneros y especies, donde no solo mide diver-

sidad específica, sino también abundancia y dominancia de especies. 

El problema es la falta de adaptación curricular del Sistema Educativo 

Español a la realidad social, en la revisión de Reales decretos y última 

Ley Orgánica, solo se mencionan los contenidos en Biología y Geología, 

con tímidos pasos hacia los temas ambientales, al plantear la adquisición 

de competencias, con la adquisición de habilidades, destrezas, compe-

tencias básicas en ciencia y tecnología, o proponer la adquisición de co-

nocimientos de manera optativa en Ciencias de la Tierra y Medio Am-

biente, donde se podría incardinar la enseñanza de la Biodiversidad. 

(BOE 2015, 3 enero; BOE 2020, 30 diciembre). Sin embargo, reciente-

mente según se indica en el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo 
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sobre competencias específicas (BOE 2022, 30 marzo), se tiene en con-

sideración la materia sobre biodiversidad en la ESO, estando englobada 

dentro de la metodología STEM, por lo que irá dirigida a la puesta en 

práctica dentro de proyectos interdisciplinares.  

Debemos tener presente que la educación secundaria obligatoria (ESO), 

son niveles con bajos resultados en la adquisición de los conocimientos 

tratados sobre biodiversidad y su relación con el desarrollo sostenible, 

por lo tanto, es en ellos donde se debe hacer un mayor hincapié en este 

contenido curricular, con vistas a formar a todos los miembros de la so-

ciedad. La alfabetización científica en este campo de actuación, en edu-

cación secundaria, no es suficiente para conseguir la construcción de una 

conciencia crítico-reflexiva en el alumnado, como demuestran los datos 

obtenidos en el bloque de concienciación. Del mismo modo, se pone de 

manifiesto, la interpretación del alumnado en cuanto a la escasez de con-

tenidos relativos a la enseñanza-aprendizaje de la biodiversidad y su re-

lación con la paliación y control de problemas ambientales. Los datos 

reflejan la necesidad de incorporar en los centros escolares metodologías 

que acerquen al alumnado, a la realidad territorial y social que viven, 

haciendo esto mejorar sus niveles de asimilación de los contenidos rela-

cionados con estas. Esto también se hace patente en estudios anteriores, 

Marco (2000) indica la necesidad de proyectos de aula para conseguir 

una alfabetización científica. Otros estudios como el realizado por Gar-

cía Gómez et al (2010), establecen la poca idoneidad de los libros de 

texto que no dan una respuesta satisfactoria a la enseñanza-aprendizaje 

de la conservación de la biodiversidad, debido a que no aportan el con-

tenido conceptual y los procedimientos necesarios para construir una in-

terpretación crítico-reflexiva del alumnado, dirigida a dar soluciones re-

lativas a la conservación de la biodiversidad. 

6. CONCLUSIONES 

Educar en biodiversidad, es necesario para construir una nueva ética am-

biental; lo que conlleva a formar una sociedad basada en valores am-

bientales, respetando el medio ambiente y todas las formas vitales que 

lo conforman.  
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Se debe contemplar dentro de la hoja de ruta para la consecución de los 

objetivos del desarrollo sostenible, la educación en biodiversidad como 

herramienta fundamental para un futuro sostenible. Con el fin de reva-

lorizar la competencia específica relativa al estudio de la biodiversidad 

y su relación con la conservación y cambio climático, definiéndolo en 

términos de sus objetos y fines, dentro de los niveles educativos obliga-

torios (ESO). 

Considerar la educación para la biodiversidad un nuevo campo de acción 

pedagógica. Estableciéndose la educación como un propósito y estrate-

gia apropiada para conservar la biodiversidad.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La botánica tiene su origen en la antigua Grecia y Roma, siendo una de 

las ciencias más antiguas del mundo, cuyo fin ha sido y es, el conoci-

miento de las plantas desde el punto de vista de sus cualidades organo-

lécticas, medicinales y toxicas, entre otras propiedades. Si nos remonta-

mos a su origen, encontramos científicos como Aristóteles, Teofrasto y 

Dioscórides pioneros en la iniciación del estudio de las plantas, siendo 

Teofrasto conocido como "El padre de la botánica" debido a varias de 

sus obras que se han utilizado a lo largo de la historia. 

El uso de las plantas medicinales por el hombre data de muchos años 

antes de Cristo; ya egipcios, babilónicos, hebreos, fenicios, chinos, grie-

gos romanos etc., usaban las plantas para combatir las enfermedades del 

hombre, por ello existe una fármaco historia que no debe ser despreciada 

por la medicina moderna, ya que ésta se deriva de ella, (Cano et al., 

2007).  

Estas propiedades de las plantas, y la riqueza que esta aporta al hombre, 

han provocado que se siguiesen estudiando a lo largo de los tiempos 

como una ciencia indispensable a la vez que compleja. Es en nuestro 

siglo cuando se ha dado un gran avance en el conocimiento de otros 

about:blank
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aspectos botánicos como es el de las comunidades vegetales. El conoci-

miento y manejo de las especies que componen las comunidades vege-

tales es hoy una asignatura que se imparte en las universidades, con es-

tudios tanto de flora como de su aprovechamiento y conservación. Ba-

sándonos en la importancia histórica de esta ciencia y en los grandes 

aportes en servicios ecosistémicos que ofrece al hombre, realizamos la 

propuesta metodológica del presente estudio. Por ello el aprovecha-

miento y conservación de la diversidad de los pastos, como comunida-

des vegetales, se hace esencial y se presentan varias estrategias para su 

enseñanza, dentro del sistema universitario. 

Los estudiantes universitarios de la carrera de Biología muestran difi-

cultades año tras año para la asimilación de los conocimientos a largo 

plazo en la materia de Botánica general y Geobotánica, lo que conlleva 

un decreciente interés por esta materia que traspasa a escalones sociales 

superiores. Ello da lugar a un sistema educativo que deja mermada la 

enseñanza de la Botánica, sin vincular el estudio de esta con la gran can-

tidad de servicios ecosistémicos que ofrece y quedando relegada a un 

mero estudio descriptivo a nivel de especie. En este contexto indicamos 

que existen varios hechos que justifican el decreciente interés que se 

muestra socialmente por esta ciencia, siendo estos los siguientes: 

‒ Desde niveles educativos previos se hace patente una descone-

xión de los niños por la naturaleza, siendo enseñada desde el 

aula física y sin enfrentar al alumnado a las sensaciones y emo-

ciones que ofrece el contacto directo con la naturaleza (Bermú-

dez et al., 2018).  

‒ Además, para la inclusión significativa de los conocimientos 

botánicos se precisa de un alto nivel de competencias previa-

mente adquiridas, que permita llevar a cabo una conformación 

mental del alumno, que deberá utilizar la observación como 

medio indispensable, para la posterior descripción y análisis de 

las especies, comunidades y hábitats. 

Desde la asignatura de Botánica general se les enseña a los alumnos a 

adquirir habilidades esenciales, para la adquisición de los conocimientos 

en esta materia, como la observación, descripción y relación de los saberes 
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de diversas disciplinas para la consecución de la construcción del conoci-

miento con base científica, debiendo ser capaces de establecer relaciones 

entre especies, comunidades, hábitats y variables fisicoquímicas. 

Diversos autores proponen la enseñanza de la biodiversidad en vegeta-

ción desde diferentes enfoques, siendo estos integradores de distintas 

disciplinas, llegando a complementarse para conformar la construcción 

de conceptos botánico-ecológicos, siguiendo un enfoque holístico, in-

terdisciplinar, científico, ecológico, socioeconómico e integrador. (Gar-

cía-Vázquez y Méndez-Pupo, 2017). 

Hoy día existe una ruptura real entre la transmisión de conocimientos teó-

ricos y metodológicos. Los estudiantes demandan un mayor número de 

prácticas de campo y laboratorio para poder asimilar de forma más efi-

ciente las lecciones de carácter transmisivo que han sido recibidas con 

antelación (Santos da Silva et al., 2016; García-Vázquez y Méndez-Pupo, 

2017). A través de esta metodología práctica el estudiante es capaz de 

conseguir el desarrollo de habilidades que le permiten ser el autor en la 

construcción de su propio conocimiento, siguiendo el modelo constructi-

vista, favoreciendo así la mejora de su pensamiento crítico-reflexivo, lo 

que lo guía hacia un futuro profesional (Yan, 2014; Pérez et al., 2008). 

Las metodologías prácticas donde el estudiante es el protagonista de su 

aprendizaje, desde la observación, interpretación, generación de hipóte-

sis, resolución de problemas, manipulación e interpretación de resulta-

dos, hace que se incluya un enfoque multidisciplinar a este proceso de 

aprendizaje y mejora la asimilación efectiva de los conocimientos a tra-

vés de la experiencia propia del individuo. Estas acciones llevadas a 

cabo provocan una mayor participación, así como interacción y debate, 

dando lugar a la generación de un conocimiento significativo en los in-

dividuos (Montilla, 2008). El aprendizaje que surge de estos procesos 

tácticos, tanto a través de las prácticas de campo como de laboratorio, 

dan lugar a una mejora en las concepciones previas existentes e incluso 

en la de aquellas adquiridas erróneamente, desde la experimentación, 

mediante la elaboración de modeles teóricos a través de esta. Ambos 

tipos de experiencias, tanto de campo como de laboratorio acercan al 

estudiante al aprendizaje y aplicación activa de los contenidos 
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procedimentales cognitivos y metacognitivos, llegado así a la consecu-

ción de conocimiento científico (Lazzari et al., 2017). 

Existe también la necesidad de involucrar en la educación la sensibili-

zación del alumnado, para usarla como vehículo para la consecución de 

una mayor participación y concienciación social. Según indica Pereiro 

y Jiménez (2001), los valores no se sostienen de manera aislada, sino 

que deben tener una base sólida en los conocimientos pertinentes. 

El presente trabajo recomienda métodos educativos para la consecución 

de los conocimientos necesarios, que darán lugar a propuestas de con-

servación de la diversidad de los pastos eficientes.  

El interés que suscita el conocimiento de los pastizales mediterráneos se 

debe a su alto valor socioeconómico, cultural y educativo, y se centra en 

los distintos servicios ecosistémicos que ofrecen, la diversidad de aso-

ciaciones vegetales en cada clase fitosociológica, su distribución y su 

uso para la agricultura, y la ganadería e incluso por las posibles especies 

medicinales que puedan existir, y que reforzarían los servicios ecosisté-

micos. Otras áreas de estudio son el estado de conservación de estas 

asociaciones, y la gestión de determinadas comunidades vegetales en 

cuanto a su valor nutritivo tanto en el caso de la ganadería extensiva 

como en la de interior (Rivas Goday y Rivas-Martínez, 1963; Monserrat 

y Fillat, 1983; Basanta et al., 1983; Ramos et al., 1983; Moreno y Ga-

llardo, 1983; Valderrábano y Delgado, 1983; Peinado et al., 1983; He-

rrera, 2016). 

Existen análisis socioeconómicos que exploran formas de valorar los 

servicios ecosistémicos (Dormindo et al., 2022; Guerrero y Suarez, 

2019; Iwan et al., 2017; Comisión Europa, 2021; Tenmgkeit y Wikes, 

2008) que consideran el valor de los pastos como sumideros de CO2, así 

como para la prevención de la erosión, y la obtención de una ganadería 

sostenible; lo que las revaloriza como comunidades vegetales de interés. 
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2. OBJETIVOS 

La presente investigación parte de la hipótesis en la que el enfoque pe-

dagógico que elige el docente influye en el aprendizaje significativo de 

los estudiantes. Los principales objetivos para conseguir son: 

‒ Aprendizaje de la diversidad y valor pastoral para los pastiza-

les mediterráneos a través de metodologías activas como 

vehículo del conocimiento. 

‒ Propuesta metodológica para utilizar y conservar la diversidad 

de los pastos, y presentación de varias estrategias como la pro-

puesta de enseñanza del pastoreo en las universidades y la pla-

nificación ganadera para el aprovechamiento de los pastos me-

diterráneos. 

‒ Educar para la concienciación social. 

3. METODOLOGÍA 

Como metodología del proceso de enseñanza-aprendizaje utilizada, nos 

basamos en una metodología experiencial a través de la clase invertida.  

A través de esta metodología se promueve una mayor motivación del 

alumnado, lo que conlleva una mejora en las ratios de asistencia a clase, 

así como un aprendizaje proactivo tanto dentro como fuera del aula. Esto 

da lugar a una mejora en la inclusión de competencias transversales, y 

permite que el docente pueda hacer un seguimiento del proceso de in-

clusión de dichas competencias al mismo tiempo que detecta las dificul-

tades que de él se deriven. Los progresos que conlleva este procedi-

miento son relevantes, debido al monitoreo permanente que se hace por 

el docente de las situaciones de aprendizaje, así como de su evaluación 

y reporte de forma asidua, en pro de la educación universitaria (Rivero-

Guerra, 2018). 

Mediante esta metodología transferimos los modelos de aprendizaje 

fuera del aula y utilizamos el tiempo de clase, combinado con la expe-

riencia del profesor, para facilitar y promover otros procesos de adqui-

sición y puesta en práctica de estos conocimientos (Montaner-Villalba 
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et al., 2018; Martínez -Olvera y Esquivel-Gámez, 2018; Domínguez y 

Palomares, 2020). Trasladamos el proceso de enseñanza fuera del aula 

al campo, para que los alumnos aprendan, desde su propia experiencia, 

no solo a reconocer las comunidades vegetales, sino también sus inter-

relaciones y estado de conservación. Gracias a conocimientos previos, 

los alumnos pueden proceder a poner en práctica estas habilidades.  

Se implementa el modelo pedagógico a llevar a cabo, entre los meses de 

abril y mayo de 2019 y 2021 y febrero de 2020. El proceso de investi-

gación se dirigió a alumnos de las asignaturas Geobotánica de la licen-

ciatura de Biología. En dicha línea de trabajo participaron un total de 43 

alumnos. 

Se seleccionaron tres parcelas experimentales con cultivo de olivo en el 

valle del Guadalquivir, y en zonas ganaderas de montaña en Sierra Mo-

rena (España). Las parcelas fueron estudiadas durante tres años por tres 

grupos de estudiantes de Geobotánica (cuarto curso de Ciencias Bioló-

gicas), actuando su profesor meramente como guía de la actividad. Estos 

tres grupos comprenden un número variable de estudiantes de geobotá-

nica de 20-21 años: 13 estudiantes en 2019, 15 en 2020 y 15 en 2021. 

En este modelo de enseñanza se establecen dos bloques bien diferencia-

dos. El primero de ello se desarrolla dentro del aula física, donde el pro-

fesor se centra en la elaboración de material didáctico, documentos y 

presentaciones que el alumno tendrá a su disposición para poder consul-

tarla durante todo el procedimiento de enseñanza-aprendizaje. Por otro 

lado, en esta misma etapa el profesor elaborará un cuestionario ad hoc 

para determinar las concepciones previas adquiridas por los alumnos en 

años anteriores, en asignaturas cursadas como Botánica General (de ca-

rácter obligatorio en la licenciatura de Biología). El cuestionario ad hoc 

generado, ha sido testeado por expertos en la materia para valorar su 

correcta implantación. 

Las preguntas planteadas para testear el nivel de conocimientos de los 

alumnos (antes del proceso de enseñanza-aprendizaje (pre-test), y pos-

teriormente a él (post-test)), son las siguientes (sus respuestas son de 

selección múltiple o doble entrada):  

  



‒ 764 ‒ 

‒ ¿Qué entiendes por ecosistema? 

‒ Si tenemos una comunidad vegetal con un alto índice de bio-

diversidad, pero con diez especies acompañantes y siete espe-

cies características, ¿considera que esta comunidad está bien o 

mal conservada? 

‒ ¿Qué entiendes por especies compañeras? 

‒ ¿Qué entiendes por especie característica? 

‒ ¿Considera importante y estrictamente necesaria la relación 

planta-suelo? 

‒ ¿Qué es para ti la bioclimatología? 

‒ ¿Qué es una fitocoenosis? 

‒ Si lo contrataran para administrar una finca, ya sea una finca 

de montaña o una finca agrícola, ¿necesitaría aplicar conceptos 

geobotánicos para llevar a cabo esta gestión? 

Se somete de forma individual a los alumnos al presente cuestionario de 

forma previa al proceso de enseñanza con el fin de poder determinar si 

presentan conocimientos previos adquiridos y si existen algunos errores 

en la asimilación de los mismos. 

En cuanto al rol del alumno en este primer bloque de la propuesta peda-

gógica, éste se somete a una aproximación inicial a los principales con-

ceptos, tales como pastizales, clases fitosociológicas, conceptos ecoló-

gicos, y tipos de suelos, a través del uso del material proporcionado por 

el profesor, como el visionado de presentaciones. 

En segunda instancia, incluido dentro del segundo bloque de la pro-

puesta pedagógica, el profesor se centra en el repaso de los conceptos 

dados en clase, así como en la resolución de dudas. El docente en este 

momento del proceso, realiza la propuesta práctica de campo que deben 

realizar los alumnos, en la cual deben incluir los conceptos geobotánicos 

facilitados por él. Estos contenidos geobotánicos son relacionados con 

el estudio de comunidades de herbazal, sus componentes y característi-

cas ecológicas. Centrándonos en estos contenidos diremos que se 
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procede a la inclusión de conceptos tales como los factores que condi-

cionan la diversidad de los pastizales tanto mediterráneos como cen-

troeuropeos siendo fundamentalmente el tipo de suelo, el bioclima (ter-

moclima y ombroclima), y la acción antropogénica y agrícola (Diamond 

et al., 2019; Pulina et al., 2018; Vidaller et al., 2022). Además de estos 

conceptos de carácter básico se propone a los estudiantes el estudio del 

estado actual de las siguientes clases: Stellarietea mediae, y Poetea bul-

bosae, las cuales han sido estudiadas en varios trabajos por Rivas- Mar-

tínez (Rivas- Martínez et al., 2001; 2003; 2007). Algunas de estas pra-

deras están incluidas en su hábitat correspondiente, y examinamos su 

priorización por parte de la UE y su estado de conservación para mante-

ner la sostenibilidad del hábitat. Se procede a analizar la mayor o menor 

diversidad de asociaciones en cada una de las clases mencionadas (se-

gún el número de especies compañeras y características que las compo-

nen, y los índices de abundancia-dominancia de las mismas) y se esta-

blece en base a ello, cuáles requieren medidas de protección. 

Se analizan las cubiertas vegetales de la clase Stellarietea mediae en el 

campo, para proponer medidas correctivas. También estudiamos la clase 

Poetea bulbosae, de crucial importancia como pasto para las ovejas. Se 

realizan propuestas de gestión a través de diferentes estrategias educati-

vas, sociales y económicas que promuevan el desarrollo sostenible. Para 

ello se debe proceder en el campo a un estudio minucioso de estas co-

munidades, siguiendo la metodología fitosociológica. En este proceso 

se calculará por otro lado, el valor forrajero de los pastos a estudiar, para 

ello se tendrán presentes factores ecológicos, así como especies consti-

tuyentes de las comunidades vegetales que los conforman. Aplicando el 

método fitosociológico, se obtendrá a través de él la cobertura vegetal 

de la fitocenosis para la parcela seleccionada, así como las coberturas 

parciales para cada especie; por otra parte, se tomará la altura máxima 

de las especies, y de la comunidad vegetal, obteniéndose a continuación 

la media para cada estudio florístico, que nos dará la biodiversidad de la 

fitocenosis. De igual forma se seleccionarán las plantas características 

de la comunidad y compañeras, puesto que cuanto mayor es el número 

de características y de su índice de abundancia-dominancia mayor es la 

estabilidad de la comunidad y de su duración en el tiempo ante una 
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determinada actuación ganadera. El manejo de todos estos factores se 

aplicará para el posterior cálculo del valor forrajero, (García-Fuentes y 

Cano-Carmona, 1993). 

El docente enfatiza al alumnado en el proceso de observación e interpre-

tación a pie de campo, actuando como guía de su aprendizaje. Del 

mismo modo destacamos el aula invertida dentro de la estrategia educa-

tiva propuesta. 

Una vez realizada la propuesta práctica, por parte del docente, a llevar a 

cabo a pie de campo, los estudiantes (con la base teórica incorporada a 

sus conocimientos previos en el aula) realizan muestreos fitosociológi-

cos en el propio campo, y obtienen un conjunto de competencias, como 

saber seleccionar la zona mínima en la que determinar la máxima diver-

sidad florística, calcular la cobertura vegetal en porcentaje, medir la al-

tura media de la vegetación dominante y la orientación e inclinación de 

la parcela y elaborando un listado de la flora existente con la abundan-

cia-dominancia de cada especie. Los alumnos pueden utilizar estos datos 

para calcular el biovolumen de las parcelas de muestreo y la cantidad de 

CO2 absorbido, así como su importancia para el ganado con el fin de 

establecer la carga ganadera. 

Con los datos de campo obtenidos, se traslada el proceso de enseñanza-

aprendizaje al laboratorio, donde utilizando la fórmula Bv = S*hm*Cm 

(S = área mínima, hm = altura media de la especie dominante, Cm = 

cobertura media) (García-Fuentes y Cano-Carmona, 1993), los estudian-

tes calculan la cantidad de CO2 absorbida por estas comunidades de gra-

míneas (Mota et al., 2011). 

4. RESULTADOS 

Los alumnos observaron e interpretaron diferentes comunidades de pas-

tizales gracias a esta enseñanza a través de metodologías activas. Los 

resultados académicos de los estudiantes en la materia de Geobotánica 

en los tres años de estudio propuestos (2019, 2020 y 2021) fueron alta-

mente satisfactorios: el 100% de los estudiantes en estos años obtuvo un 

aprobado en la materia y, lo que es más importante, incorporó los con-

tenidos en su conocimiento. 
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En cuanto a los resultados obtenidos relativos a los conceptos básicos 

planteados en la etapa metodológica, se realizaron las siguientes pregun-

tas antes y después de que los estudiantes realizaran la actividad de 

campo. Los resultados se muestran a continuación (Tabla 1). 

TABLA 1: Respuestas a los conceptos analizados antes (pre-test) y después (post-test) de 

la propuesta metodológica. El número representa los estudiantes que dieron una respuesta 

óptima a las preguntas realizadas. 

PREGUNTAS PLANTEADAS Pre-test Post-test 

 2019 2020 2021 2019 2020 2021 

¿Qué entiendes por ecosiste-
mas? 

13 14 15 13 15 15 

Si tenemos una comunidad vege-
tal con un alto índice de biodiver-
sidad, pero el número de espe-

cies acompañantes es 10 y el nú-
mero de características es 7, 

¿consideras que esta comunidad 
está bien o mal conservada? 

10 13 14 13 15 15 

¿Qué entiendes por especies 
compañeras? 

8 8 9 13 15 15 

¿Qué entiendes por especie ca-
racterística? 

8 9 9 13 15 15 

¿Consideras importante y estric-
tamente necesaria la relación 

planta-suelo? 
13 15 15 13 15 15 

¿Qué es para ti la bioclimatolo-
gía? 

12 13 14 13 15 15 

¿Qué es una fitocenosis? 10 11 13 13 15 15 

Si te contratan para gestionar 
una finca, tanto de montaña 
como agrícola, ¿necesitarías 

aplicar conceptos geobotánicos 
para llevar a cabo dicha gestión? 

13 15 15 13 15 15 

ALUMNOS TOTALES 13 15 15 13 15 15 

Fuente: elaboración propia 

Estos resultados se lograron utilizando metodologías activas aplicadas 

en el campo, como el aula invertida, provocando una asimilación de los 

contenidos a largo plazo. Los datos obtenidos en el pre-test, muestran 

que los alumnos, aun estando en cuarto curso de la carrera de Biología, 

presentan lagunas conceptuales sin cubrir, principalmente relacionadas 
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con aquellos conceptos más complejos y que requieren una mayor plas-

ticidad mental. Al observar los datos, se perciben conceptos como espe-

cies compañeras, especies características o qué es una fitocenosis, son 

los que muestras un mayor sesgo de erros. Debiendo ser conocidos por 

los alumnos de la asignatura de Geobotánica previamente, ya que en 

años anteriores han cursado asignaturas como Botánica General. Por lo 

tanto, estos conceptos no han sido asimilados de forma satisfactoria por 

los individuos en pasos previos a la metodología utilizada en el presente 

estudio. Posteriormente a la aplicación de esta metodología activa, 

donde parte de la docencia se realiza a pie de campo, utilizando este 

medio natural como vehículo de conocimientos, el 100% de los estu-

diantes adquirieron los conocimientos satisfactoriamente en los tres 

años de estudio. Pudiendo destacar la adquisición significativa de con-

ceptos como la diferencia de especies compañeras y características, algo 

indispensable a la hora de determinar y valorar el estado de conservación 

de la comunidad vegetal de estudio (Gráfico 1). 

GRÁGICO 1. Gráfico de barras que muestra una comparativa entre los resultados de las 

respuestas positivas dadas en el pre-test y post-test, relativas a los conceptos de especies 

compañeras y características. 

 

Nota: Datos dados en porcentaje. 

Elaboración propia 

Cuando enfrentamos a los alumnos a preguntas relacionadas con la ges-

tión territorial, enmarcada en la hipótesis de un futuro laboral, tanto en 

el pre-test como el post-test, todos ellos son conscientes de la necesidad 
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de los conocimientos geobotánicos para la consecución de unos buenos 

resultados medio ambientales. Todo ello enmarcado en el desarrollo de 

la sostenibilidad territorial. En el siguiente gráfico se muestra en por-

centaje los niveles de concienciación, en relación a la necesidad de uso 

los conocimientos botánicos para su futuro laboral, de los individuos 

antes del proceso de enseñanza-aprendizaje y posteriormente al mismo 

(Gráfico 2). 

GRÁFICO 2. Gráfico de barras que muestra los niveles de concienciación del alumnado, 

antes y después de la metodología utilizada para el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 

Nota: Datos dados en porcentaje.  

Elaboración propia 

En el estudio fitosociológico realizado, los alumnos tras conocer las aso-

ciaciones estables de pastizal y herbazal, seleccionadas para el estudio y 

la puesta en práctica en el campo, así como la metodología para su iden-

tificación. Han adquirido las destrezas necesarias para realizar la deter-

minación de las especies compañeras y características que las constitu-

yen, y calcular la abundancia-dominancia de estas especies dentro de la 

comunidad. Siendo capaces (a través de estos datos recopilados en 

campo) de determinar el valor pastoral de estas comunidades y su interés 

ganadero, en base a la presencia-ausencia de especies y a la diversidad-

abundancia de estas, identificando las especies vegetales de carácter 
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forrajero, calculando a posteriori los coeficientes de biovolumen para 

estas comunidades vegetales. 

5. DISCUSIÓN 

El modelo de aula invertida a través de la implantación de metodologías 

activas se plantea como una alternativa para el logro de competencias, 

es decir, un conjunto de conocimientos, actitudes y habilidades que los 

estudiantes deben adquirir. En la etapa de resultados a través del cues-

tionario de concepciones utilizado, para la evaluación de su adquisición, 

se ha observado que los alumnos habían adquirido erróneamente algunas 

de las concepciones básicas, siendo posterior a esta metodología didác-

tica la mejora de su inclusión, así como la subsanación de aquellos erro-

res de compresión anteriores. 

Esto se demostró al incluir el mismo cuestionario en la fase final, para 

que pudiera ser contestado una vez que el alumnado hubiera superado la 

fase de aprendizaje de los contenidos de forma autónoma y práctica, 

consiguiendo que el 100% del alumnado en los tres años de estudio res-

pondiera a las preguntas satisfactoriamente y sin sesgo de error. Este uso 

metodológico contribuye al logro de estas competencias y acerca a los 

estudiantes al estudio de problemas reales, como la sustentabilidad en 

los pastizales y su aprovechamiento pecuario.  

Estas destrezas adquiridas por el alumnado durante el proceso de apren-

dizaje conllevan a un incremento de la responsabilidad social de los mis-

mos, al entender la importancia de estos ecosistemas vegetales y las di-

ferentes funciones que ofrecen los mismos. Lo que hace que contribu-

yamos al desarrollo sostenible, educando para ello y concienciando al 

alumnado. No obstante se ha observado que al ser alumnos de una ca-

rrera con un importante contenido ambiental, su nivel de concienciación 

respecto a la necesidad de trabajar en pro de un desarrollo territorial que 

respete el medio ambiente, es previo a la aplicación metodológica que 

en este estudio se realiza; lo que nos hace indicar que la misma ha ser-

vido para reforzar esta disposición social de responsabilidad ecológica 

y no para incrementar los niveles de concienciación. 
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La investigación científica confirma la innegable diversidad de las pra-

deras y herbazales mediterráneos, tanto desde el punto de vista ecoló-

gico como fitosociológico. El estado actual del conocimiento es alto, 

especialmente en lo que respecta a la Península Ibérica. Sin embargo, no 

existe una gestión a nivel institucional para promover el desarrollo sos-

tenible de estos pastos, aunque existen asociaciones como la Sociedad 

Española para el Estudio de los Pastos (SEEP) que se dedican a este fin. 

Esto se debe a la falta de apoyo de las instituciones gubernamentales 

dado que solo las universidades e institutos de investigación centran la 

atención en el conocimiento de los pastos, debiéndose dar un mayor va-

lor a los planes docentes y a la incorporación de metodologías activas 

en la educación ambiental. 

6. CONCLUSIONES 

Se ha demostrado que el uso de metodologías activas dentro de la ense-

ñanza de conceptos complejos genera una mejor asimilación y compren-

sión de los temas y, cuando se implementan, logra los objetivos propues-

tos en el 100% de los estudiantes. Esto se puede realizar utilizando el 

"aula invertida", respetando el ritmo de aprendizaje de cada estudiante 

y aumentando su interés en lo que ha aprendido. Todo ello posibilita la 

generación de profesionales bien formados y provistos conceptual y 

competencialmente para gestionar los pastizales mediterráneos en pro 

de un desarrollo sostenible territorial.  

El aula invertida aumenta de forma exponencial los niveles de autono-

mía de los estudiantes y los acercan a una realidad laboral, donde las 

habilidades y destrezas son esenciales a la hora de desarrollar la profe-

sión. Del mismo modo, refuerza los niveles de concienciación ambiental 

y aumenta el entendimiento de los servicios ecológicos que ofrecen las 

diferentes comunidades vegetales, la importancia de su conservación y 

la relación existente entre biodiversidad y gestión sostenible. 

Por otro lado, el análisis realizado de las comunidades objeto de estudio 

de los pastos y pastizales, nos permite constatar su deterioro, la pérdida 

de diversidad florística y cobertura vegetal, siendo motivo de gran preo-

cupación, ya que conlleva pérdida de suelo y agua y provoca graves 
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perjuicios económicos y conflictividad social intratable por los bajos 

rendimientos agrícolas, lo que en última instancia conduce a una mayor 

migración desde las áreas más afectadas por el cambio climático hacia 

áreas menos afectadas. Esto genera una cadena de eventos que comienza 

con la contaminación ambiental, el aumento de CO2 y la pérdida de la 

cubierta vegetal que potencialmente actuaría como un sumidero de CO2. 

El cambio climático podría paliarse mitigando la falta de recursos hídri-

cos y suelo, y consecuentemente manteniendo el recurso económico. Se 

considera fundamental que todas las instituciones, públicas y privadas, 

asuman la educación y enseñanza de los fenómenos naturales extremos 

como el cambio climático, sus causas y consecuencias. Se debe poner 

en valor la importancia y necesidad de trasladar al sistema educativo 

contenido y metodologías adecuadas, para la capacitación social en 

competencias y actitudes, en busca de la paliación del cambio climático 

y el desarrollo sostenible territorial. Siendo el camino para aunar fuerzas 

en busca de conseguir desarrollar una nueva ética ambiental, convirtién-

dose esto en un reto que debe afrontar el sistema educativo (Duarte, 

2006). El cómo conseguirlo es algo que aún está sin desarrollar, desde 

nuestro punto de vista el aprendizaje vivenciado a través de la práctica 

y contacto directo con la naturaleza, que permita a los alumnos valorar 

el medio natural y las riquezas que esta nos brinda, es la clave para ello. 

La ética ambiental debe construirse desde los valores y conocimientos 

sólidos, que harán que seamos conscientes del gran valor de la natura-

leza, llevando a los individuos a tener actitudes de respeto y desarrollar 

acciones responsables ambientalmente.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad nos encontramos sometidos a numerosas catástrofes 

medioambientales, que están enmarcadas en muchos casos en el cambio 

climático actual, derivado de la acción antrópica descontrolada. Estos 

problemas ambientales ya fueron indicados por Bybee (1991), que plan-

tea un gran reto para el hombre, cuya acción debe encaminarse a la con-

secución de la continuidad de vida en la Tierra (Vilches y Gil Pérez, 

2009; Aznar et al., 2015). Se requiere de un desarrollo sostenible, res-

petuoso con el medio ambiente, donde la sociedad sea partícipe de forma 

activa. Para ello la educación se considera un eslabón clave para la con-

secución de una alfabetización científica que permita el desarrollo del 

pensamiento crítico de los ciudadanos, así como el entendimiento de la 

importancia de los servicios ecosistémicos que el medio natural ofrece. 

Enmarcado en este contexto de emergencia ambiental, donde la forma-

ción de ciudadanos con bases científicas es necesaria, la educación supe-

rior se centra en muchos casos en una mera transmisión del conocimiento, 

siendo necesario cambiar esa concepción, vinculando esta a los problemas 

socioambientales actuales. En base a ello, se precisa instruir en la práctica, 

para buscar el aprendizaje significativo, así como la relación de los con-

tenidos asimilados con las necesidades actuales y futuras de carácter 
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medioambiental. El método fitosociológico, (fitosociología = sociología 

vegetal), no solo permite tener un conocimiento de la ecología, distribu-

ción y florística de las comunidades vegetales, sino que también permite 

conocer la dinámica vegetal y el estado de conservación de las comunida-

des. Si bien este es un método complejo, y con el requerimiento de nume-

rosos conocimientos previos para su implantación. Por eso se hace nece-

saria esta vinculación de la fitosociología con la didáctica. 

En este sentido, es fundamental la implementación de la enseñanza a 

través de metodologías activas de estudios geobotánicos, en centros de 

investigación y universidades, con el objetivo de formar a los futuros 

gestores ambientales, lo que implica el conocimiento de técnicas de 

muestreo, procesamiento de datos y estudio de la flora. De igual modo 

se requieren conocimiento de la dinámica vegetal, para conocer con 

exactitud las series de vegetación, siendo esta la base de toda planifica-

ción territorial, tanto forestal como agronómica, por lo que es necesario 

un enfoque integrado, intra e interdisciplinario a través de las prácticas 

de campo (Hernández et al., 2012). Debido al bajo conocimiento en Bo-

tánica de los futuros gestores y profesores, se precisa una mayor impli-

cación de la enseñanza en materias como esta (Mayoral García-Ber-

langa, 2019), incluida una parte específica de la Botánica como es la 

Geobotánica, ciencia que a través de la metodología fitosociológica da 

soluciones medioambientales. Con la adquisición de estos conocimien-

tos, los futuros gestores ambientales y profesores adquieren el saber pe-

dagógico, que les proporcionará autoridad y credibilidad en su práctica 

pedagógica o de gestión, surgiendo el interés por indagar en la ense-

ñanza de la Botánica (Serrato Rodrígez, 2011). La enseñanza de la Bo-

tánica viene de tiempos anteriores, debido al uso de las plantas como 

recurso, estableciéndose en las Escuelas de Maestros del siglo XIX 

como contenido curricular para los futuros docentes, y así establecer su 

posterior enseñanza en las escuelas. Rubio (1891) en su obra “La Botá-

nica y su Enseñanza en Museo Pedagógico de Instrucción Primaria”, 

manifiesta la dificulta sobre la enseñanza de ciertos aspectos botánicos 

a los niños, como es el caso de la célula, sin embargo, afirmando sin 

embargo, que la enseñanza de las plantas en las escuelas es posible por 

la fácil adquisición de material, y porque las plantas son organismos 
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muy frecuentes a la vista de los niños. Además, expresa el comporta-

miento de las plantas ante factores como humedad, temperatura y suelo, 

lo que, llevado a la escuela, desarrolla la capacidad de observación del 

niño, iniciando a este en la investigación. 

Este método aplicado (fitosociología) en el sentido de la escuela centroeu-

ropea, no solo permite tener conocimiento de la ecología, distribución y 

florística de las comunidades vegetales, sino que también permite conocer 

la dinámica vegetal y el estado de conservación de las comunidades. 

La dinámica vegetal está cobrando importancia en la actualidad para di-

lucidar la clímax de un territorio, lo que, junto con la Bioclimatología y 

la Biogeografía, es fundamental en los modelos de gestión forestal y 

agrícola, convirtiendo al conjunto de la vegetación en la unidad funda-

mental para la gestión territorial, tanto referente a la conservación de los 

hábitats, así como para un desarrollo socioeconómico sostenible.  

Por lo anteriormente expuesto es fundamental conocer las series de ve-

getación presentes en un territorio, siendo preciso que el alumno co-

nozca este concepto. Según Rivas-Martínez (2007) la serie de vegeta-

ción es una secuencia de etapas de la sucesión, y expresa el conjunto de 

comunidades vegetales o estadios que pueden hallarse en unos espacios 

homogéneos ecológicamente, siendo cada estadio de la serie una asocia-

ción. En definitiva, se puede afirmar que la serie es la sumatoria de aso-

ciaciones enlazadas dinámicamente. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es dar a conocer la metodología de investiga-

ción fitosociológica a los futuros gestores ambientales y profesores, para 

que apliquen un desarrollo sostenible, utilizando como vehículo de en-

señanza en niveles superiores las metodologías activas. Estos estudios 

deben ser eminentemente de carácter práctico, por ello desde el punto 

de vista metodológico se deben potenciar las prácticas de campo, utili-

zando el sistema de aprendizaje vivenciado. En este sentido se realizaron 

prácticas de campo, con el fin de que el estudiante tome conciencia de 

la importancia de conocer esta metodología, y adquiera habilidades en 

las técnicas de muestreo y posterior interpretación. 
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3. METODOLOGÍA 

El empleo de metodologías activas en el aprendizaje permite que el 

alumno tenga capacidad de gestión en su vida profesional, por ello dise-

ñamos el marco teórico del estudio, que va complementado con el estu-

dio práctico de campo, mediante una enseñanza presencial, aplicando 

una metodología mixta donde se aúna la clase magistral con la práctica, 

utilizando metodologías activas. A través de las prácticas de campo el 

alumnado pasará a ser el protagonista en las clases de ciencias, formando 

parte activa en su propio aprendizaje, interactuando con el entorno na-

tural. En este sentido, tal como indica Mayoral García-Berlanga (2019), 

trasladar los procesos de aprendizaje fuera de las aulas, conlleva al desa-

rrollo de competencias, y despierta la curiosidad de los estudiantes por 

la naturaleza. 

Con el fin de obtener información previa y saber cuál es el estado de 

conocimiento de los futuros gestores ambientales, aplicamos un cuestio-

nario previo, procediendo a determinar a través de este los conocimien-

tos relativos a la metodología fitosociológica, así como posibles errores 

conceptuales. Del mismo modo para testear todo el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje se trabaja no solo con el pre-test sino también con un 

post-test ad hoc. 

Las unidades de análisis están constituidas por alumnos de la asignatura 

de Geobotánica (30 alumnos) de 4 curso del grado de Biología.  

Los cuestionarios utilizados en el pre-test y post-test están comprendi-

dos por 7 preguntas repartidas en dos bloques. 

‒ Fundamentos- 5 preguntas 

‒ Concienciación-2 preguntas 

La herramienta utilizada para su accesibilidad por parte de los estudian-

tes es Google-Forms, por su sencillez y facilidad de conexión desde 

cualquier dispositivo electrónico. 

El cuestionario se divide en dos bloques bien diferenciados, uno relativo 

a los fundamentos, constituido por cinco preguntas, en el cual se deter-

mina el nivel de conocimientos adquiridos; y otro relativo a 
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concienciación, formado por dos preguntas, con el cual se determina la 

percepción personal sobre el tema de estudio. Las respuestas relativas al 

bloque de fundamentos son de doble entrada y las concernientes al blo-

que de concienciación son a través de escala Likert. 

A continuación, se muestra la relación de estas y el bloque al que perte-

necen.  

Bloque fundamentos: 

‒ ¿Sabrías indicar cómo usar el método fitosociológico para la 

gestión agrícola? 

‒ ¿Sabes calcular un área mínima para el estudio de una comu-

nidad vegetal? 

‒ ¿Sabrías indicarme la diferencia entre especies compañeras y 

características? 

‒ ¿Conoces los índices de Braun-Blanquet? 

‒ ¿Sabes levantar el inventario fitosociológico? 

Bloque concienciación: 

‒ ¿Consideras la fitosociología una herramienta esencial para 

una buena gestión territorial? 

‒ ¿Consideras la metodología experiencial utilizada, adecuada para 

una mejor asimilación de los conocimientos en fitosociología? 

La necesidad de conocimientos de base bien arraigados hace que se 

apoye la práctica de campo en lecciones magistrales previas, donde el 

profesor refuerce esos conceptos necesarios para la puesta en práctica 

del método fitosociológico a pie de campo. La enseñanza para la aplica-

ción del método fitosociológico permite dar solución a problemas am-

bientales y socioeconómicos, como es por ejemplo la cartografía de há-

bitat y el uso de bioindicadores como herramienta predictiva del cambio 

climático. Ello es razón suficiente para propugnar y reforzar contenidos 

botánicos en estudios universitarios. 
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Como primer paso de esta propuesta metodológica mixta, y tras la de-

terminación de la calidad de las concepciones básicas adquiridas por los 

estudiantes, a través del uso de la plataforma Moodel y el acceso a través 

de la misma al pre-test. Se ha procedido a exponerlos a la clase magistral 

a través del uso de metodologías clásicas, donde existe una transmisión 

del conocimiento del profesor al alumno. El contenido de estas clases se 

considera necesario para dar apoyo a las futuras prácticas de campo, que 

el alumno deberá de afrontar. 

Encontrándonos en este escalón de la metodología utilizada, procede-

mos a indicar el contenido meramente necesario que se ha incluido en la 

docencia a través de la clase magistral. Inicialmente se procede a trans-

mitir el concepto del cálculo del área mínima, necesario dentro del mé-

todo fitosociológico. Como manifiesta Cano Ortiz et al. (2021c) los con-

ceptos sobre área mínima, asociación vegetal, ecotono, especies carac-

terísticas, diferenciales, transgresivas, compañeras son fundamentales 

en los estudios fitosociológicos. Estos conceptos son transmitidos en las 

clases teóricas. Para ello seguimos la metodología de Braun-Blanquet 

(1979), llevándose a cabo por parte de los alumnos en la segunda etapa 

metodológica que se desarrollará a pie de campo su puesta en práctica. 

Este método fitosociológico (Braun-Blanquete 1979, (Gehù y Rivas-

Martínez, 1981), selecciona parcelas homogéneas y toma la cobertura 

total de la fitocenosis. El grado de cobertura se da en porcentaje y repre-

senta la superficie de suelo cubierta de vegetación. Para calcular el por-

centaje de cobertura se mide la parcela muestreada que tendrá un valor 

variable dependiendo del tipo de fitocenosis, y del bioma en el que está 

integrada la comunidad vegetal. Por ejemplo en áreas mediterráneas el 

área de muestreo para los bosques suele oscilar entre 300-500 m2, mien-

tras que en zonas tropicales y subtropicales este área debe incrementarse 

aproximadamente a 1000-2000 m2; para las comunidades de matorral se 

toman entre 50-200 m2, y para los pastizales entre 0,5-2 m2. 

Del mismo modo que se precisa de conocimientos sobre el cálculo de 

área mínima, y como se procede a establecer el método fitosociológico 

de Braun-Blanquet, siendo necesario el conocimiento de conceptos re-

lativos a la sistemática de la vegetación, lo que es conocido como sinta-

xonomía. Los alumnos para llevar a cabo la puesta en marcha del 
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método fitosociológico deben tener conocimiento de sintaxonomía. Esta 

debe entenderse como la sistemática de las comunidades vegetales, 

donde existe un sistema de rangos jerárquicos de clasificación que se 

reconocen para una fitocenosis. La unidad básica de la sintaxonomía es 

la asociación vegetal. En la clasificación existen diferentes unidades sin-

taxonómicas de vegetación, las cuales se establecen en base a la presen-

cia o ausencia de especies botánicas. Estas unidades son la subasocia-

ción, asociación, alianza, orden y clase. La asociación vegetal es la uni-

dad básica fitosociológica que se corresponde a lo que es la especie en 

la sistemática de los táxones, siendo esta la unidad fundamental de la 

fitosociología, que está basada en los inventarios de vegetación, realiza-

dos en condiciones homogéneas ecológicamente. Las asociaciones de-

ben tener una composición florística propia y original, estadísticamente 

fieles a su distribución biogeográfica y a su hábitat, estando subordinada 

a la asociación la subasociación y la variante (Gèhu y Rivas-Martínez, 

1981). Una fitocenosis concreta para ser considerada asociación, debe 

presentar un mínimo de especies que la caracterizan, y de compañeras. 

Las especies características, junto con otras que aparecen de forma cons-

tante, que son propias de rangos sintaxonómicos superiores, constituyen 

el armazón básico de la comunidad; cuanto mayor sea el número de es-

pecies constantes con respecto al número total, más homogénea es la 

asociación, y cuanto más alta sea la proporción de especies característi-

cas, mejor caracterizada estará la asociación desde el punto de vista flo-

rístico y ecológico. Puede ocurrir que la asociación como tal se encuen-

tre fragmentada, bien por la falta de espacio, hábitat desfavorable, inter-

venciones humanas, animales. Se entiende por especie característica 

aquella que se presenta en una comunidad con un grado de presencia y 

caracteriza a la comunidad desde el punto de vista florístico, ecológico 

y corológico. Para que una planta caracterice a una asociación debe pre-

sentar un área mínima de distribución, ya que si dicha área es excesiva-

mente grande esta planta pasa a caracterizar a sintaxones de rango supe-

rior, y si su área es inferior al mínimo de la asociación pasa a caracterizar 

la subasociación. Por ello en toda fitocenosis pueden existir taxones que 

sean característicos de subasociación, asociación, alianza, orden y clase. 

Esto va a estar en relación directa con la estenoicidad de la planta, a 

mayor estenoicidad menor área de distribución, por ello en este caso 
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caracteriza a sintaxones de rango inferior y viceversa (Cano Ortiz et al., 

2021c). 

Existen además otras especies que no caracterizan la comunidad y que 

se les llama compañeras. Se trata de especies de otras asociaciones ve-

cinas que por su estenoicidad, no demasiado acusada se introgreden en 

la asociación de estudio, estas plantas son introgresivas. De forma simi-

lar aquellas especies de la asociación de estudio pueden transgredir a las 

comunidades vecinas, se trata en este caso de especies transgresivas. Se 

habla de especies diferenciales cuando son plantas que existen en una 

comunidad (asociación) y provocan una diferenciación respecto de la 

asociación tipo. Esto significa que cuando se describe una comunidad 

con una determinada composición florística, si en estudios posteriores 

de esta comunidad aparecen plantas diferentes de la diagnosis original, 

se habla de especies diferenciales (Gehù y Rivas Martínez, 1981; Cano 

Ortiz et al., 2021c). 

De forma similar a lo que ocurre con la asociación, los criterios para 

diagnosticar los sintaxones de rango superior (alianza, orden y clase), se 

basan en el principio de fidelidad. Por ello lo mismo que se habla de 

especies diferenciales y características de asociación, existen también 

especies diferenciales y características de alianza, orden y clase. La 

alianza es la unidad inmediatamente superior a la asociación que reúne 

a las asociaciones vegetales semejantes, caracterizadas por especies ca-

racterísticas de alianza. Estas especies no se presentan o se presentan en 

baja cantidad en las demás alianzas, ya que su óptimo ecológico se en-

cuentra en una determinada alianza, evidentemente existirán especies 

características de alianza, transgresivas, diferenciales, introgresivas. Pu-

diendo ocurrir que en una misma alianza se reúnan asociaciones muy 

dispares ecológicamente (Rivas Martínez et al., 2001, 2007, 2011; Gèhu 

y Rivas Martínez, 1981). Las alianzas florísticamente próximas se reú-

nen en órdenes y los órdenes florísticamente semejantes se reúnen en 

clases de vegetación. Las especies características de clase tienen una 

gran amplitud ecológica, por tanto, son menos estenoicas que las de los 

sintaxones inferiores, pudiendo servir las especies características de los 

órdenes, alianzas y asociaciones para caracterizar florísticamente a la 

clase que los incluye (Gèhu, 1974). 
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Debido a la complejidad del lenguaje fitosociológico es preciso incor-

porar la enseñanza de la nomenclatura fitosociológica en los contenidos 

de las materias (código internacional de nomenclatura fitosociológica) 

(Theurillat et al., 2021). 

Una vez descrito el contenido de la primera parte metodológica centrada 

en la clase magistral, pasamos al uso de metodologías activas para la 

consecución de la asimilación por parte de los alumnos de estos concep-

tos complejos expuestos anteriormente. 

Los alumnos pasan a la fase de prácticas, en esta nueva situación, el 

alumno, bajo la supervisión del profesor, pone en práctica fuera del aula 

lo aprendido. Para ello, lo primero es la selección de la comunidad ve-

getal que se va a muestrear, selección homogénea desde el punto de vista 

ecológico, y cálculo del área mínima (Figura 1). 

FIGURA 1. Cálculo del área mínima para comunidad de herbazal. 

 

Fuente: Elaboración propia  

Se debe utilizar una técnica de muestreo concreta que el alumno llevará 

a la práctica, aprendiendo de forma autónoma y respetando así su ritmo 

de aprendizaje. A la hora de realizar estos muestreos es necesario 
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seleccionar la fitocenosis que se quiere muestrear y calcular el área mí-

nima, si es bosque, matorral, pastizal, comunidad rupícola, riparia, acuá-

tica y, en función de ello, se selecciona el tamaño de la parcela. La fito-

cenosis ha de ser homogénea, pudiéndose muestrear zonas de contacto 

entre dos fitocenosis, ello proporciona información sobre las fitocenosis, 

como son los aspectos dinámicos de la comunidad vegetal. 

Una vez realizada la sección de la fitocenosis y el cálculo del área mí-

nima para ella, los alumnos proceden a realizar el muestreo de campo, 

donde deben incluir datos concretos como:  

‒ Localidad incluyendo la UTM, a ser posible debe tomarse el 

punto de muestreo con GPS. 

‒ Altitud en metros. 

‒ Superficie muestreada en m2 

‒ Inclinación del suelo (%). 

‒ Orientación. 

‒ Cobertura de parcela en (%). 

‒ Altura media de la vegetación muestreada, se hace obteniendo 

la media entre la altura mínima y la máxima, pero teniendo en 

consideración las especies dominantes, ya que son las que tienen 

peso en la comunidad y le confieren una determinada fisonomía. 

‒ Número total de especies, lo que da idea de la biodiversidad. 

‒ Tipo de suelo que sustenta la comunidad. 

‒ Listado de especies con índices de abundancia-dominancia. 

‒ Observaciones, donde se pueden recoger todos aquellos aspec-

tos no recogidos en apartados anteriores como, por ejemplo, 

tipo de comunidad que se muestrea, cuáles son las fitocenosis 

vecinas y cuál es su estratificación. 
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A continuación, se hace una enumeración del número de especies y se 

extrae la cantidad total de especies (estima global), siendo esta estima 

global un factor indicador de la biodiversidad. 

A cada especie se le da un índice de abundancia-dominancia, que índica 

el número de individuos de una determinada especie, estos índices son: 

+, 1, 2, 3, 4, 5. (Braun-Blanquete, 1979). 

‒ +, indica individuo raro en la parcela seleccionada; este índice 

se da cuando aparece 1 o 2 pies de planta. 

‒ 1, indica individuos muy escasos; se da este índice cuando 

existen algunos pies de plantas aislados. 

‒ 2, indica que son individuos escasos. 

‒ 3, poco abundante, pero en este caso la planta cubre ya parte 

del suelo. 

‒ 4, planta abundante. 

‒ 5, planta muy abundante. 

‒ Los índices del + al 2 presentan grado de cobertura pequeño 

inferior al 50%, el 3 se debe corresponder con cobertura que 

oscila entre el 55-75%, el 4 con 75-90% y el 5 del 90-100%. 

En este proceso de selección de la fitocenosis de estudio y muestreo de 

campo, los alumnos deben desarrollar destrezas como la observación, 

mediante la cual determinarán cual es la estratificación de las comunida-

des vegetales contempladas. La estratificación de la vegetación nos lleva 

a considerar las formas vitales, ya que en cada estrato de vegetación pue-

den existir distintas formas de vida. En bosques bien estructurados la es-

tratificación se observa muy bien, y en menor medida en bosques mixtos 

en los que se entremezclan las fitocenosis. En general se admiten cuatro 

estratos: arbóreo, arbustivo, herbáceo y muscinal. Cuando existe una es-

tratificación de las partes aéreas, es porque también existe una estratifi-

cación de las raíces, ya que las formaciones arbóreas explotan los nichos 

ecológicos profundos (suelos profundos), el matorral usa los suelos a 
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profundidad media y el estrato herbáceo la capa superior, hecho que se 

debe a que las especies intentan evitar la competitividad. 

Los alumnos son capaces de analizar comunidades vegetales, para ello, 

una vez realizados los muestreos de las diversas fitocenosis en campo, 

se hace en laboratorio un análisis de comunidades. Para ello se reúnen 

los inventarios levantados en fitocenosis semejantes, llevándose a cabo 

un análisis de contraste entre unos y otros muestreos, y nos fijamos en 

las especies dominantes, de tal forma que todos los muestreos que ten-

gan la misma o mismas especies dominantes se agrupan entre sí, hacién-

dose a continuación una interpretación de la fitocenosis. Así se sabe si 

se trata de un encinar, alcornocal, melojar, aceral, pinar, retamar, jaral, 

tomillar, cantuesal etc… En el caso del trabajo de campo que el alumno 

realiza, se ha aplicado el proceso de cálculo de área mínima y se ha 

muestreado una comunidad vegetal dominada por Quercus rotundifolia. 

En consecuencia el estudiante puede afirmar que está ante un bosque, a 

ello ayuda el conocimiento de las especies, de su ecología, y por su-

puesto las observaciones obtenidas en campo. En dichas observaciones 

el estudiante refleja que se trata de un bosque de encinas con alto grado 

de cobertura, que presenta elementos florísticos mesofíticos como 

Quercus faginea y Pistacia terebinthus. Está en contacto con una comu-

nidad vecina de alcornoques. El estrato arbustivo está constituido por 

muchos individuos diferentes, pero con índice de abundancia-dominan-

cia bajo, por tanto, el estrato arbóreo es el dominante y presenta en lo 

referente a la parcela muestreada un buen grado de conservación. El 

suelo es un cambisol en buen estado (suelo profundo). 

A continuación, se muestra un ejemplo de muestreo fitosiológico reali-

zado a pie de campo: 

Localidad: Sierra Morena.  

UTM…………. 

Altitud: 700 m 

Superficie: 400 m2 

Inclinación: 15% 

Orientación: W 



‒ 788 ‒ 

Cobertura: 90% 

Altura media veg.: 6 m 

Nº especies: 18 

‒ Quercus rotundifolia  4 

‒ Quercus faginea  1 

‒ Quercus suber  1 

‒ Ruscus aculeatus  1 

‒ Phillyrea angustifolia 1 

‒ Asparagus acutifolius 1 

‒ Daphne gnidium  1 

‒ Osyris alba   + 

‒ Myrtus conmunis  + 

‒ Cistus albidus  1 

‒ Paeonia broteroi  + 

‒ Pistacia terebinthus  1 

‒ Olea sylvestris  1 

‒ Quercus coccifera  1 

‒ Arbutus unedo  + 

‒ Lavandula sampaiana + 

‒ Rosmarinus officinalis  + 

‒ Astragalus lusitanicus + 

‒ Thymus mastichina  + 

Tras ellos los alumnos se someten al post-test para, a través de él, deter-

minar si se ha procedido a una inclusión de los conocimientos a través 

de la metodología aplicada. 

4. RESULTADOS 

En la aplicación de los pre-test a los alumnos se observa que él % de 

respuestas positivas (Si) a las preguntas formuladas en el bloque de fun-

damentos, es muy pequeño, oscilando entre 10 y 20%, mientras que las 

respuestas negativas (No) van del 80 al 90%, lo que demuestra la baja 

formación en esta materia que tienen los estudiantes que entran en 4º del 

grado de Biología.  
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La enseñanza teórica en lo que respecta al método fitosociológico, es 

afianzada con las clases prácticas, mediante la metodología activa de 

carácter meramente práctico. Esta metodología ha potenciado un nuevo 

rol de cooperación entre los alumnos y el profesor, que ha favorecido el 

aprendizaje, consolidando el conocimiento teórico con la adquisición de 

nuevas habilidades sobre las técnicas de muestreo por parte del alumno. 

Debido a esta metodología disruptiva, como señala Tirado et al; (2013), 

el alumno sufre una alta motivación con resultados muy positivos. 

Lo que queda evidenciado en el post-test, en el que se observa que el 

100% de los alumnos han conseguido aprender los conceptos por los que 

se les ha preguntado, excepto en la pregunta tercera, “¿Sabrías indicarme 

la diferencia entre especies compañeras y características?”, a la que solo 

el 70% responde positivamente. El resultado obtenido en cada bloque y 

para cada pregunta a la que se enfrenta al alumnado, se puede ver en el 

gráfico 1, donde se observan las diferencias significativas existentes en-

tre el pre-test y el post-test (las cuestiones englobadas en cada uno de 

los bloques del pre-test y post-test, así como su numeración relativa al 

gráfico, se muestras en la Tabla 1). 

GRÁFICO 1. Resultados del pre-test y post-test para las preguntas relativas al bloque de 

fundamentos (1-5) y al bloque de concienciación (6, 7). 

 

Nota: Datos dados en porcentaje. 

Fuente: elaboración propia. 
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TABLA 1. Se muestran las preguntas englobadas en cada uno de los bloques en los que 

se ha divido el pre-test y el post-test, así como la numeración relativa a las mismas que se 

muestra en las gráficas. 

Bloques Número de pregunta Preguntas 

Fundamentos 

1 
¿Sabrías indicar cómo usar el método fitoso-

ciológico para la gestión agrícola? 

2 
¿Sabes calcular un área mínima para el estu-

dio de una comunidad vegetal? 

3 
¿Sabrías indicarme la diferencia entre especies 

compañeras y características? 

4 ¿Conoces los índices de Braum-Blanquet? 

5 
¿Sabes levantar los invetentario fitosocioló-

gico? 

Concienciación 

6 
Consideras la fitosociología una herramienta 
esencial para una buena gestión territorial. 

7 
Consideras la metodología experiencial utili-

zada adecuada para una mejor asimilación de 
los conocimientos en fitosiciología. 

Fuente: elaboración propia 

Los resultados obtenidos, relativos a la adquisición de conocimientos y 

concienciación de los futuros gestores ambientales, demuestran que es 

posible una gestión territorial satisfactoria, mediante un desarrollo sos-

tenible, cuando dichos gestores tienen una formación fitosociológica. 

Sin embargo, en los casos de una gestión realizada por un personal no 

formado en la metodología fitosociológica, se realiza un desarrollo sos-

tenido o no sostenible. 

5. DISCUSIÓN 

Aunque en este siglo ya hay estudios geobotánicos aplicados, es nece-

sario insistir en ellos, puesto que el desarrollo sostenible pasa irremedia-

blemente por modelos de gestión, en los que la fitosociología es básica. 

Sin embargo, existe una carencia de gestores ambientales con conoci-

mientos sobre sociología vegetal. Por esta causa las ordenaciones terri-

toriales agronómicas, forestales, ganaderas adolecen en su mayoría de 

sostenibilidad. Por ejemplo, los gestores desconocen el uso de las cu-

biertas vegetales como indicadoras de nutrientes edáficos y como sumi-

deros de CO2. 
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Investigaciones recientes sobre pastizales y herbazales presentes en oli-

vares, revelan que el método fitosociológico utilizado aporta gran infor-

mación sobre la transformación de asociaciones sometidas a productos 

químicos (herbicidas), así como el carácter bioindicador de las especies 

características de la asociación (Cano-Ortiz et al., 2018, 2021ª; Piñar et 

al., 2021); en estas publicaciones los autores demuestran la gran impor-

tancia que tiene el conocimiento de las especies características de una 

asociación vegetal, ya que dichas especies actúan como indicadoras de 

nutrientes edáficos. Consecuentemente cuando el gestor conoce los bio-

indicadores bioclimáticos y edáficos, queda capacitado para establecer 

medidas correctoras ambientales, medidas que han de ir dirigidas al 

desarrollo sostenible, sin repercusiones socioeconómicas o sanitarias. 

La fitosociología es por tanto capaz de aportar soluciones ambientales, 

agronómicas, forestales, de conservación de especies y de hábitat. Por 

ello, proponemos que el método fitosociológico sea utilizado en la for-

mación universitaria y en la formación profesional, ya que estos estu-

diantes son los futuros gestores y profesores. Por otro lado, la metodo-

logía aplicada y práctica utilizada en el sistema enseñanza-aprendizaje 

ha sido muy positiva, y al igual que indica Rivero-Guerra (2019), con 

esta metodología y aplicando distintos tipos de aprendizaje (activo, teó-

rico, practico y reflexivo), se genera un impacto significativo en el ren-

dimiento académico. 

6. CONCLUSIONES 

La enseñanza para la aplicación del método fitosociológico permite dar 

solución a problemas ambientales y socioeconómicos, como por ejem-

plo el uso de la cartografía de hábitat y de bioindicadores como herra-

mienta predictiva del cambio climático. 

Los avances científicos que se han producido en los siglos XX y XXI 

nos permiten pasar a una fase en la investigación, que podemos denomi-

nar fito-educación aplicada, que nos permitiría aportar soluciones am-

bientales y socioeconómicas. Llevando a la practica la transmisión de 

conocimientos del marco teórico, sobre diversos conceptos fitosocioló-

gicos. Utilizando las prácticas de campo, se ha favorecido la enseñanza-
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aprendizaje, el alumno ha adquirido habilidades sobre técnicas de mues-

treo, y puede llevar a cabo en su vida laboral una gestión sostenible.  

El uso de metodologías educativas donde se introducen la experiencia y 

vivencias desarrolladas por el alumnado (a pie de campo), permiten unos 

resultados muy satisfactorios en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Del mismo modo, refuerza las competencias en materia de sostenibili-

dad de estos. 

Podemos denominar fitosociología aplicada a la herramienta que nos 

permitirá aportar soluciones medioambientales y socioeconómicas, por 

ello proponemos que el método fitosociológico se utilice en la enseñanza 

universitaria y en la formación profesional, ya que estos estudiantes son 

los futuros gestores y docentes, siendo la fito-educación aplicada, el 

vehículo que nos facilitará aportar soluciones ambientales y socioeco-

nómicas futuras. 
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CAPÍTULO 45 

EL DISEÑO SENSORIAL APLICADO  

 EN EL DISEÑO GRÁFICO,  

COMO HERRAMIENTA DOCENTE 

ESTIFEN TEDEJO RODRÍGUEZ 

Facultad de Bellas Artes, Universidad de Salamanca 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El diseño gráfico es una disciplina creativa que busca comunicar men-

sajes e ideas a través de elementos visuales, como imágenes, tipografías 

y colores. Tradicionalmente, el enfoque del diseño gráfico se ha cen-

trado principalmente en lo visual, pero en los últimos años ha surgido 

una nueva perspectiva que ha revolucionado la forma en que concebi-

mos el diseño: el Diseño Sensorial. 

El Diseño Sensorial es por tanto un enfoque que busca involucrar y es-

timular los sentidos del espectador, creando experiencias multisensoria-

les que van más allá de lo puramente visual. Al incorporar estímulos 

auditivos, táctiles, olfativos y gustativos en el diseño gráfico, se busca 

generar una conexión emocional más profunda con el usuario y lograr 

un impacto más significativo en su experiencia. 

En esta era digital en la que la atención de las personas se ve constante-

mente bombardeada por una gran cantidad de información visual, el Di-

seño Sensorial emerge como una herramienta poderosa para captar y re-

tener la atención del espectador. Mediante el uso de diferentes estímulos 

sensoriales, el diseñador gráfico puede lograr que el usuario se sumerja 

completamente en la experiencia, descubriendo un recuerdo más dura-

dero y un mayor nivel de compromiso con el contenido. 

Además, el Diseño Sensorial también se alinea con la creciente importan-

cia de la experiencia del usuario en el diseño. Ya no se trata solo de crear 
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algo estéticamente agradable, sino de generar una vivencia en la que el 

usuario se sienta parte activa y emocionalmente conectado con el diseño. 

En el ámbito educativo, este enfoque ha cobrado relevancia como una 

herramienta docente poderosa en la enseñanza del diseño gráfico. Al in-

troducir a los estudiantes en el mundo del Diseño Sensorial, se les capa-

cita para ir más allá de lo visual y explorar nuevas posibilidades creati-

vas que enriquezcan su trabajo y lo hagan más impactante y memorable. 

En este artículo, exploraremos en profundidad el concepto de Diseño 

Sensorial y su relevancia en el diseño gráfico. Analizaremos cómo este 

enfoque ha transformado la forma en que concebimos el diseño y cómo 

se ha convertido en una herramienta docente esencial para formar a los 

diseñadores del futuro.  

El Diseño Sensorial es una oportunidad para llevar a cabo el diseño grá-

fico a nuevos horizontes, despertando emociones y descubriendo cone-

xiones significativas entre las creaciones y quienes las experimentan. A 

través de este artículo, recomendamos a los lectores a sumergirse en este 

apasionante enfoque y descubrir cómo el Diseño Sensorial puede enri-

quecer la educación en diseño gráfico y abrir nuevas posibilidades crea-

tivas en el proceso de diseño. 

2. OBJETIVOS 

Esta aportación tiene como principal objetivo, dar a conocer los benefi-

cios de incluir el Diseño Sensorial aplicado al Diseño Gráfico, como 

herramienta docente, siguiendo para ello los siguientes objetivos espe-

cíficos: 

‒ Explorar el concepto de diseño sensorial en el contexto del di-

seño gráfico. 

‒ Analizar la importancia del diseño sensorial en la comunica-

ción visual. 

‒ Examinar las técnicas y estrategias de diseño sensorial en el 

diseño gráfico. 



‒ 797 ‒ 

‒ Evaluar los beneficios de la enseñanza del diseño sensorial en 

entornos educativos. 

‒ Discutir desafíos y consideraciones éticas en la enseñanza del 

diseño sensorial en diseño gráfico. 

3. METODOLOGÍA 

El propósito de este artículo es explorar cómo el Diseño Sensorial puede 

ser una herramienta docente innovadora y valiosa en la enseñanza del 

diseño gráfico. Por ello a nivel metodológico, en primer lugar, este ar-

tículo se centrará en definir el concepto de Diseño Sensorial y explicar 

cómo se diferencia el enfoque tradicional en el diseño gráfico. Se desta-

cará la importancia de involucrar todos los sentidos en el proceso crea-

tivo, no solo la vista, para crear experiencias memorables y emocionales 

para el público. 

A continuación, se explorarán estrategias pedagógicas para enseñar el 

Diseño Sensorial a los estudiantes de diseño gráfico. Los docentes po-

drán descubrir cómo incorporar este enfoque en sus programas de edu-

cación y cómo guiar a los estudiantes para que desarrollen proyectos que 

exploren las posibilidades sensoriales en el diseño. 

El artículo también destacará los beneficios que el Diseño Sensorial 

puede aportar a la formación de los estudiantes. Al adoptar este enfoque, 

los futuros diseñadores tendrán la oportunidad de desarrollar habilidades 

clave, como la empatía, la creatividad y la capacidad de diseñar pen-

sando en las experiencias del usuario. 

Por último, se reflexionará sobre los desafíos y consideraciones éticas 

que surgen al aplicar el Diseño Sensorial en la educación en diseño grá-

fico. Es fundamental considerar cómo respetar la diversidad cultural y 

las identidades de los usuarios en el proceso de diseño y cómo garantizar 

que las experiencias sensoriales sean inclusivas y accesibles para todos. 

Todo dentro de una metodología cualitativa, para favorecer un conoci-

miento significativo. 
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4. RESULTADOS 

Diseño Sensorial: Fundamentos y conceptos clave 

El Diseño Sensorial es un enfoque innovador y revolucionario que busca 

enriquecer las experiencias de diseño mediante la incorporación de estí-

mulos multisensoriales en las creaciones visuales. A diferencia del di-

seño gráfico tradicional, que se enfoca principalmente en lo visual, el 

Diseño Sensorial busca involucrar y estimular todos los sentidos del es-

pectador, incluyendo el oído, el tacto, el olfato y el gusto, para generar 

una conexión emocional más profunda y significativa con el público. 

En esencia, el Diseño Sensorial se trata de crear una experiencia holís-

tica en la que cada detalle sensorial se cuida meticulosamente para ge-

nerar respuestas emocionales y cognitivas en quienes experimentan el 

diseño. Es como si el diseñador estuviera componiendo una sinfonía de 

sensaciones, donde cada nota sensorial contribuye a una experiencia ar-

moniosa y coherente. 

En el ámbito del diseño gráfico, el Diseño Sensorial se aplica mediante 

la incorporación de diversos elementos que estimulan los sentidos: 

Vista: El sentido de la vista sigue siendo crucial en el Diseño Sensorial, 

pero se complementa con la consideración cuidadosa del color, la tipo-

grafía y la composición visual para transmitir emociones y establecer 

una conexión visual fuerte. 

‒ Oído: La incorporación de sonidos y música adecuada en el 

diseño gráfico puede enriquecer la experiencia del usuario y 

generar una atmósfera emocional. Por ejemplo, en un sitio 

web, el uso de efectos de sonido puede enfatizar acciones o 

transmitir una sensación de interacción. 

‒ Tacto: Aunque en el diseño gráfico no se puede tocar física-

mente, el sentido del tacto se puede evocar mediante la elec-

ción de texturas y acabados en el diseño impreso, como la se-

lección de un papel con relieve o la inclusión de elementos tác-

tiles en un diseño interactivo. 
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‒ Olfato y Gusto: Aunque menos comunes en el diseño gráfico, 

algunos proyectos específicos pueden incluir aromas o sabores 

para evocar recuerdos o sensaciones particulares, especialmente 

en campañas de marketing relacionadas con alimentos, bebidas 

o experiencias sensoriales. 

La aplicación del Diseño Sensorial en el diseño gráfico tiene como ob-

jetivo principal generar una experiencia más enriquecedora y memori-

zable para el espectador. Al estimular varios, el diseñador busca desper-

tar emociones, generar conexiones emocionales y dejar una impresión 

duradera en la mente del público. 

Este enfoque también es especialmente relevante en un mundo digital 

donde la competencia por la atención es intensa. El Diseño Sensorial 

puede ayudar a destacar entre la multitud, atraer la atención del usuario y 

fomentar un mayor nivel de interacción y compromiso con el contenido. 

En el mundo competitivo del diseño gráfico, captar y mantener la aten-

ción del espectador se ha vuelto más desafiante que nunca. El Diseño 

Sensorial surge como una valiosa respuesta a esta problemática, ofre-

ciendo una forma innovadora y efectiva de crear conexiones emociona-

les más profundas con el objetivo público. La experiencia multisensorial 

es esencial en el diseño gráfico, ya que permite trascender lo puramente 

visual y sumergir al espectador en una vivencia única y significativa. 

1. Conexiones emocionales más fuertes: El Diseño Sensorial 

busca impactar emocionalmente al espectador al involucrar 

múltiples sentidos. Cuando se estimulan diversos sentidos, 

como la vista, el oído o el tacto, se despiertan emociones y 

sensaciones que van más allá de lo racional. Estas experien-

cias emocionales generan conexiones más fuertes y duraderas 

con el espectador, lo que a su vez puede conducir a una mayor 

identificación con la marca o el mensaje transmitido. 

2. Memoria y retención: Las experiencias sensoriales son más 

memorables que las puramente visuales. Al crear una expe-

riencia multisensorial, el diseño gráfico tiene el poder de gra-

barse en la memoria del espectador de manera más efectiva. 

Esta retención de la información es crucial en el contexto del 
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diseño publicitario, donde el objetivo es lograr que el espec-

tador recuerde la marca o el producto en un futuro cercano. 

3. Diferenciación y destacar en la competencia: En un mundo 

donde la atención del público está dividida entre numerosos 

estímulos visuales, el Diseño Sensorial se convierte en una 

herramienta poderosa para diferenciarse y destacar. Al incor-

porar elementos auditivos, táctiles u olfativos, el diseño grá-

fico tiene la capacidad de generar una experiencia única que 

atrae la atención y destaca entre la multitud. 

4. Experiencias inmersivas: El Diseño Sensorial permite crear 

experiencias inmersivas que hacen que el espectador se siente 

parte activa del contenido. Al interactuar con estímulos sen-

soriales, la experiencia se vuelve más envolvente y atractiva, 

logrando que el espectador se sumerja completamente en la 

vivencia mostrada por el diseño. 

5. Transmitir emociones y contar historias: A través de la expe-

riencia multisensorial, el diseño gráfico puede transmitir emo-

ciones y contar historias de una manera más efectiva. Los ele-

mentos sonoros, táctiles o incluso aromas pueden potenciar el 

mensaje visual y evocar emociones específicas en el especta-

dor. Esto es especialmente relevante en el diseño de campañas 

publicitarias o en la narración visual de historias. 

Principios del Diseño Sensorial: Principios fundamentales que guían la 

aplicación de este enfoque en el diseño gráfico. 

El Diseño Sensorial es un enfoque creativo que busca involucrar todos 

los sentidos del espectador para crear experiencias multisensoriales im-

pactantes y memorables. González Ochoa (2007, p. 15) lo concibe como 

producto de nuestra intervención en la naturaleza, y por ende, para apli-

car este enfoque de manera efectiva en el diseño gráfico, es importante 

tener en cuenta algunos principios fundamentales que guían la creación 

de experiencias sensoriales significativas. A continuación, presentare-

mos los principios del Diseño Sensorial: 
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1. Coherencia y armonía sensorial: Es fundamental que todos los 

elementos sensoriales utilizados en el diseño gráfico estén en 

armonía entre sí. Los estímulos visuales, auditivos, táctiles, 

olfativos y gustativos deben complementarse y trabajar juntos 

para transmitir un mensaje claro y coherente. La cohesión sen-

sorial garantiza que la experiencia sea fluida y que los estímu-

los no se contradigan entre sí. 

2. Conocimiento del público objetivo: Para crear experiencias 

sensoriales impactantes, es esencial conocer al público obje-

tivo y sus preferencias. Comprender las características demo-

gráficas, culturales y emocionales de la audiencia permitirá 

adaptar los estímulos sensoriales de manera más efectiva, de-

mostrando una conexión emocional más fuerte con el espec-

tador. 

3. Efecto emocional y narrativo: El Diseño Sensorial se basa en 

evocar emociones y contar historias a través de la estimula-

ción de los sentidos. Es importante considerar el efecto emo-

cional que se busca lograr en el espectador y cómo los estímu-

los sensoriales pueden contribuir a la narrativa general del di-

seño. Los sonidos, colores y texturas pueden ser utilizados es-

tratégicamente para transmitir estados de ánimo específicos o 

reforzar un mensaje emocional. 

4. Sutileza y equilibrio: El uso de estímulos sensoriales debe ser 

sutil y equilibrado. Demasiados estímulos pueden saturar la 

experiencia y distraer al espectador, mientras que la ausencia 

total de estímulos sensoriales puede dejar una experiencia in-

sípida y poco memorable. Encontrar el equilibrio adecuado es 

clave para crear una experiencia sensorial cautivadora sin 

abrumar al espectador. 

5. Accesibilidad e inclusión: Al aplicar el Diseño Sensorial en el 

diseño gráfico, es importante considerar la accesibilidad e in-

clusión. Los diseñadores deben asegurarse de que los estímu-

los sensoriales no excluyan a personas con discapacidades 

sensoriales y que todas las audiencias puedan disfrutar de la 

experiencia diseñada. 
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6. Experimentación y creatividad: El Diseño Sensorial es un 

campo en constante evolución que invita a la experimentación 

y la creatividad. Los diseñadores deben estar abiertos a explo-

rar nuevas combinaciones de estímulos y técnicas sensoriales, 

buscando siempre innovar y sorprender al espectador. 

7. Evaluación y retroalimentación: Una vez implementado el Di-

seño Sensorial, es importante evaluar su impacto y obtener re-

troalimentación del público objetivo. La evaluación de la ex-

periencia sensorial permitirá mejorar y ajustar el diseño para 

lograr resultados más efectivos en futuros proyectos. 

Los sentidos como elementos de diseño gráfico. 

La vista: El papel del color, la tipografía y la composición visual en la 

creación de experiencias visuales impactantes. 

En el mundo del diseño gráfico, la vista es uno de los sentidos más po-

derosos y ampliamente utilizados para transmitir mensajes e ideas de 

manera efectiva. El color, la tipografía y la composición visual son ele-

mentos clave que desempeñan un papel fundamental en la creación de 

experiencias visuales impactantes y memorables a través del Diseño 

Sensorial. 

1. El Color: El color es una herramienta poderosa en el diseño 

gráfico y tiene la capacidad de evocar emociones, transmitir 

significados y establecer conexiones emocionales con el es-

pectador. Cada color tiene su propia psicología y puede influir 

en la percepción y el estado de ánimo del público. Al aplicar 

el Diseño Sensorial, los diseñadores deben seleccionar cuida-

dosamente una paleta de colores que complemente la narrativa 

visual y transmita el mensaje deseado. La armonía cromática 

y el contraste adecuado son fundamentales para lograr una ex-

periencia visual equilibrada y atractiva. 

2. La Tipografía: La elección de la tipografía adecuada también 

es crucial en el Diseño Sensorial. Los diferentes tipos de letras 

pueden transmitir diferentes personalidades y emociones, y 

pueden reforzar la narrativa del diseño. El tamaño, el peso y 

el espacio de la tipografía son aspectos importantes a 
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considerar para mejorar la legibilidad y la estética visual del 

diseño. En algunos casos, la tipografía también puede ser uti-

lizada como elemento visual por sí misma, agregando un to-

que sensorial adicional a la experiencia. 

3. La Composición Visual: La composición visual se refiere a 

cómo se organizan y disponen los elementos en el diseño grá-

fico. Una composición bien pensada puede guiar la mirada del 

espectador y conducirlo a través de la experiencia de manera 

coherente y atractiva. El uso de líneas, formas y espacios en 

blanco puede ser especialmente poderoso para crear una expe-

riencia visual dinámica y cautivadora. En el Diseño Sensorial, 

la composición debe estar alineada con la narrativa y la inten-

ción emocional del diseño, asegurando que los elementos visua-

les trabajen en conjunto para lograr un impacto significativo. 

4. La Evocación Emocional: El Diseño Sensorial busca generar 

una conexión emocional con el espectador a través de estímu-

los visuales significativos. El color, la tipografía y la compo-

sición pueden ser utilizados estratégicamente para evocar 

emociones específicas y reforzar el mensaje del diseño. Por 

ejemplo, el uso de colores cálidos puede transmitir una sensa-

ción de calidez y cercanía, mientras que los colores fríos pue-

den sugerir tranquilidad y serenidad. La tipografía también 

puede ser manipulada para transmitir una voz amigable y aco-

gedora o una voz más formal y autoritaria. 

5. La Originalidad y la Experimentación: El Diseño Sensorial 

alienta la originalidad y la experimentación en el uso del color, 

la tipografía y la composición visual. Los diseñadores tienen la 

libertad de explorar nuevas combinaciones y enfoques creativos 

para lograr experiencias visuales únicas y sorprendentes. La in-

novación en la presentación visual puede resultar en una expe-

riencia más memorable y destacada para el espectador. 

En conclusión, la vista desempeña un papel fundamental en el Diseño 

Sensorial aplicado en el diseño gráfico. El color, la tipografía y la com-

posición visual son elementos poderosos que pueden generar experien-

cias visuales impactantes y emocionalmente significativas. Al 
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comprender y aplicar estos elementos de manera estratégica, los diseña-

dores pueden crear proyectos que conecten emocionalmente con el es-

pectador y trasciendan lo puramente visual. En el ámbito docente, ense-

ñar a los estudiantes cómo utilizar estos recursos para generar experien-

cias visuales cautivadoras es fundamental para prepararlos para enfren-

tar los desafíos del mundo del diseño con una perspectiva innovadora y 

centrada en la conexión emocional con el objetivo público. 

El Diseño Sensorial como herramienta docente en la enseñanza de di-

seño gráfico. 

Integración del Diseño Sensorial en la educación en diseño gráfico: 

Cómo incorporar este enfoque en los programas académicos. 

El Diseño Sensorial es una perspectiva innovadora que ha revolucionado 

la forma en que concebimos el diseño gráfico. Tal y como señala Fras-

cara (2000, p. 244) el diseñador, mediante sus mensajes, genera cambios 

y señala valores, “crea cultura, experiencias y significados para la 

gente […]. Cada producto, comunicación o entorno diseñado propor-

ciona experiencias”. Por eso, este enfoque multisensorial ha demos-

trado su poder para crear experiencias impactantes y emocionalmente 

conectadas con el público. En el ámbito educativo, es fundamental que 

los programas académicos en diseño gráfico incorporen el Diseño Sen-

sorial como una herramienta docente poderosa para formar a los diseña-

dores del futuro. Aquí exploramos cómo se puede integrar este enfoque 

en la educación en diseño gráfico para fomentar la creatividad, el pen-

samiento crítico y la innovación en los estudiantes. 

1. Introducción al Diseño Sensorial en los cursos de diseño grá-

fico: Desde los cursos introductorios, es importante presentar 

a los estudiantes el concepto y los principios fundamentales 

del Diseño Sensorial. Explorar su relevancia en el diseño grá-

fico y las posibilidades que ofrece en términos de mejorar la 

experiencia del usuario y crear conexiones emocionales. 

2. Talleres y proyectos prácticos: La mejor manera de aprender 

sobre el Diseño Sensorial es mediante la práctica. Organizar 

talleres y proyectos prácticos que desafíen a los estudiantes a 

aplicar estímulos sensoriales en sus diseños. Estos proyectos 
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pueden abarcar desde la creación de empaques y etiquetas 

hasta el diseño de interfaces digitales. 

3. Exploración de las diferentes dimensiones sensoriales: Los 

programas académicos deben incluir la exploración de las di-

ferentes dimensiones sensoriales, como el uso del color, la ti-

pografía, la música, los sonidos, las texturas y otros elementos 

sensoriales. Los estudiantes deben entender cómo cada di-

mensión puede influir en la percepción del diseño y la expe-

riencia del usuario. 

4. Aplicación ética y responsable: Es importante enseñar a los 

estudiantes sobre la aplicación ética y responsable del Diseño 

Sensorial. Los diseñadores deben considerar cuidadosamente 

cómo utilizar los estímulos sensoriales para no manipular 

emociones o generar experiencias negativas para el usuario. 

5. Análisis de casos de estudio: Estudiar casos de diseño que han 

aplicado con éxito el Diseño Sensorial es una forma efectiva 

de inspirar a los estudiantes y mostrarles ejemplos concretos 

de su aplicación en proyectos reales. Analizar cómo estos pro-

yectos han logrado conectar con el objetivo público y generar 

impacto. 

6. Colaboraciones con profesionales de la industria: Invitar a 

profesionales del diseño que hayan trabajado con el Diseño 

Sensorial a dar charlas o talleres en el programa académico 

puede ser enriquecedor para los estudiantes. Las experiencias 

y consejos de expertos en el campo pueden brindar una pers-

pectiva práctica y realista del Diseño Sensorial. 

7. Evaluación y retroalimentación: Al integrar el Diseño Senso-

rial en los proyectos y actividades de los estudiantes, es im-

portante proporcionar una evaluación y retroalimentación 

constructiva. Esto ayudará a los estudiantes a mejorar sus ha-

bilidades y comprensión del enfoque sensorial. 

La integración del Diseño Sensorial en la educación en diseño gráfico 

enriquece la formación de los futuros diseñadores y les brinda herra-

mientas innovadoras para crear diseños impactantes y significativos. Al 

fomentar la creatividad, el pensamiento crítico y la exploración de 
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nuevas posibilidades sensoriales, se prepara a los estudiantes para en-

frentar los desafíos del mundo del diseño gráfico y destacar en un mer-

cado en constante evolución. 

Estrategias pedagógicas para enseñar Diseño Sensorial: Métodos y en-

foques para transmitir este concepto a los estudiantes. 

La enseñanza del Diseño Sensorial en el ámbito del diseño gráfico re-

quiere de estrategias pedagógicas efectivas que permitan transmitir de 

manera clara y práctica este innovador enfoque a los estudiantes. El Di-

seño Sensorial es un concepto que involucra diversas dimensiones sen-

soriales y emocionales, por lo que es importante utilizar métodos y en-

foques que estimulen la creatividad, el pensamiento crítico y la experi-

mentación. Para Gui Bonsiepe, tal y como indica González Ochoa 

(2007, p. 49) los productos de diseño “emergen durante la fase relativa 

al uso, es decir, en la realización efectiva de su valor de uso, como un 

fenómeno sensible, como una cosa de la que se puede tener una expe-

riencia visual, acústica, táctil y simbólica”. 

Para poder conseguirlo, aquí presentamos algunas estrategias pedagógi-

cas para enseñar el Diseño Sensorial de manera efectiva en programas 

académicos de diseño gráfico: 

1. Proyectos prácticos desde el inicio: Desde el inicio del pro-

grama académico, es fundamental involucrar a los estudiantes 

en proyectos prácticos que les permitan experimentar con el 

Diseño Sensorial. Proponer desafíos creativos que impliquen 

el uso de diferentes estímulos sensoriales en sus diseños, 

como el color, la tipografía, los sonidos o las texturas. 

2. Talleres y actividades interactivas: Organizar talleres y activi-

dades interactivas donde los estudiantes puedan explorar y ex-

plorar con los diferentes elementos sensoriales. Estos talleres 

pueden incluir ejercicios de identificación de emociones aso-

ciadas a colores, la creación de paletas sensoriales o el diseño 

de interfaces táctiles. 

3. Estudio de casos y análisis: Analizar casos de estudio reales 

donde se haya aplicado el Diseño Sensorial con éxito en pro-

yectos de diseño gráfico. Desglosar cómo se han utilizado los 
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estímulos sensoriales para mejorar la experiencia del usuario 

y conectar con el objetivo público. 

4. Uso de herramientas digitales: Integrar herramientas digitales 

que permitan a los estudiantes experimentar con el Diseño 

Sensorial en entornos virtuales. El uso de programas de di-

seño, edición de sonido y herramientas de interactividad les 

permitirá comprender cómo aplicar este enfoque en proyectos 

digitales. 

5. Invitados expertos: Invitar a expertos en el Diseño Sensorial a 

dar charlas o talleres en el programa académico. Estos invita-

dos pueden compartir sus experiencias y conocimientos prác-

ticos, inspirando a los estudiantes y brindando una visión rea-

lista de la aplicación del Diseño Sensorial en el campo laboral. 

6. Retroalimentación constructiva: Proporcionar retroalimenta-

ción constructiva y guía a los estudiantes a medida que desa-

rrollan sus proyectos sensoriales. Fomentar el pensamiento 

crítico y la reflexión sobre las decisiones de diseño y la efica-

cia de los estímulos sensoriales utilizados. 

7. Trabajo en equipo y colaboración: Promover el trabajo en 

equipo y la colaboración entre los estudiantes para que puedan 

aprender de las experiencias y perspectivas de sus compañe-

ros. La colaboración en proyectos sensoriales puede enrique-

cer la creatividad y la diversidad de enfoques. 

8. Evaluación de resultados: Evaluar los resultados de los pro-

yectos sensoriales de los estudiantes, no solo desde el punto 

de vista estético sino también desde la perspectiva de la cone-

xión emocional con el objetivo público. Fomentar el análisis 

crítico de los logros y desafíos en la aplicación del Diseño 

Sensorial. 

9. Aplicación en proyectos reales: Integrar proyectos reales en el 

programa académico donde los estudiantes pueden aplicar el 

Diseño Sensorial para clientes o empresas. Esta experiencia 

práctica les permitirá entender cómo se aplica el enfoque en 

el mundo profesional. 
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Al emplear estas estrategias pedagógicas, los programas académicos en 

diseño gráfico pueden garantizar que los estudiantes adquieran una com-

prensión sólida y práctica del Diseño Sensorial. Estas estrategias fomen-

tarán la creatividad, la innovación y la habilidad de los estudiantes para 

crear diseños impactantes y emocionalmente conectados con el público, 

preparándolos para enfrentar los desafíos y oportunidades en el campo 

del diseño gráfico. 

Evaluación y medición del impacto del Diseño Sensorial en el 

aprendizaje 

Métodos de evaluación: Cómo medir el impacto del Diseño Sensorial en 

el aprendizaje y desarrollo de habilidades de diseño. 

La integración del Diseño Sensorial en la educación en diseño gráfico 

plantea el desafío de evaluar cómo este enfoque impacta en el aprendi-

zaje y el desarrollo de habilidades de diseño de los estudiantes. La eva-

luación adecuada es esencial para comprender la efectividad del enfoque 

y su contribución al crecimiento creativo y profesional de los estudian-

tes. Aquí se presentan algunos métodos de evaluación que permiten me-

dir el impacto del Diseño Sensorial en el aprendizaje de los estudiantes: 

1. Evaluación de proyectos y ejercicios sensoriales: La revisión y 

evaluación de los proyectos y ejercicios prácticos realizados 

por los estudiantes son métodos fundamentales de evaluación. 

Se puede analizar cómo han aplicado el Diseño Sensorial, iden-

tificar la eficacia de los estímulos sensoriales utilizados y eva-

luar si lograr conectar emocionalmente con el objetivo público. 

2. Encuestas y cuestionarios: Las encuestas y cuestionarios pue-

den ser útiles para obtener retroalimentación directa de los es-

tudiantes sobre su experiencia con el Diseño Sensorial. Pre-

guntas relacionadas con la comprensión del concepto, la per-

cepción de su relevancia y el impacto en su creatividad pueden 

proporcionar información valiosa para la evaluación. 

3. Autoevaluación y reflexión: Invitar a los estudiantes a realizar 

autoevaluaciones y reflexiones sobre su experiencia con el Di-

seño Sensorial puede ayudar a comprender cómo se percibe el 

enfoque y cómo cree que ha influido en su desarrollo de 
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habilidades de diseño. Los estudiantes pueden identificar sus 

fortalezas y áreas de mejora, así como analizar cómo utilizar 

el Diseño Sensorial en el futuro. 

4. Comparación de resultados con otros enfoques: Realizar com-

paraciones entre proyectos que han aplicado el Diseño Senso-

rial y proyectos que no lo han hecho puede ayudar a evaluar 

el impacto específico del enfoque en el aprendizaje de los es-

tudiantes. Esto puede incluir la comparación de la efectividad 

de la comunicación, la retención del mensaje y la conexión 

emocional con el público. 

5. Evaluación de la evolución creativa: Observar la evolución 

creativa de los estudiantes a lo largo del programa académico 

y cómo han aplicado el Diseño Sensorial en sus proyectos a 

medida que avanzan en su formación. Esto permite identificar 

el crecimiento y desarrollo de habilidades de diseño a lo largo 

del tiempo. 

6. Análisis de resultados de proyectos reales: Si los estudiantes 

han aplicado el Diseño Sensorial en proyectos reales para clien-

tes o empresas, se pueden analizar los resultados obtenidos, la 

retroalimentación del cliente y la recepción del público obje-

tivo. Esto proporciona una visión más práctica y realista de 

cómo el Diseño Sensorial impacta en el éxito de un proyecto. 

7. Observación y seguimiento: Los docentes pueden realizar obser-

vaciones en el aula para evaluar cómo los estudiantes están utili-

zando el Diseño Sensorial en su trabajo y cómo se desenvuelven 

en la incorporación de estímulos sensoriales en sus diseños. 

Al utilizar estos métodos de evaluación, los programas académicos pue-

den medir el impacto del Diseño Sensorial en el aprendizaje y desarrollo 

de habilidades de diseño de los estudiantes. Estos datos tendrán infor-

mación valiosa para ajustar y mejorar la enseñanza del enfoque y asegu-

rar que los estudiantes se beneficien plenamente de las oportunidades 

que ofrece el Diseño Sensorial en el campo del diseño gráfico. 
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Desafíos y consideraciones éticas. 

Desafíos de la aplicación del Diseño Sensorial en el diseño gráfico: Re-

flexionar sobre obstáculos y dificultades que pueden surgir al adoptar 

este enfoque. 

Si bien el Diseño Sensorial ofrece un enfoque innovador y enriquecedor 

para el diseño gráfico, su aplicación también puede enfrentar desafíos y 

obstáculos que es importante tener en cuenta. Tal y como dice Anna 

Calvera (2007, p. 19) “el diseño no es una actividad final, arte-fina-

lista” que se ocupa de dar forma y apariencia estética. A medida que se 

integra este enfoque en la enseñanza del diseño gráfico, es necesario re-

flexionar sobre las dificultades que pueden surgir para que los docentes 

y estudiantes estén preparados para abordarlos de manera efectiva. Al-

gunos de los desafíos más comunes en la aplicación del Diseño Sensorial 

incluyen: 

1. Complejidad y equilibrio: La integración de múltiples estímu-

los sensoriales en un diseño puede ser complejo y requiere un 

equilibrio cuidadoso. Los estudiantes pueden enfrentar difi-

cultades al aprender a combinar colores, sonidos, texturas y 

otros elementos para lograr una experiencia armoniosa y 

coherente para el espectador. 

2. Interpretación del objetivo público: El Diseño Sensorial busca 

generar una conexión emocional con el objetivo público, pero 

cada individuo puede interpretar los estímulos sensoriales de 

manera diferente. Los estudiantes pueden enfrentar el desafío 

de entender las diversas respuestas y reacciones que pueden 

generar su diseño en diferentes personas. 

3. Accesibilidad e inclusión: Al aplicar el Diseño Sensorial, es 

fundamental tener en cuenta la accesibilidad e inclusión para 

todas las personas, incluidas aquellas con discapacidades sen-

soriales. Los estudiantes deben aprender a diseñar de manera 

que todos los usuarios puedan experimentar y disfrutar del di-

seño, independientemente de sus capacidades sensoriales. 

4. Disponibilidad de recursos: La implementación del Diseño 

Sensorial puede requerir recursos adicionales, como equipos 
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de sonido, materiales táctiles o herramientas específicas de di-

seño. Los estudiantes pueden enfrentarse en cuanto a la dispo-

nibilidad de estos recursos en su entorno de aprendizaje. 

5. Comunicación efectiva: Transmitir el concepto y la intención 

detrás de un diseño sensorial a los clientes o al público obje-

tivo puede ser un desafío en sí mismo. Los estudiantes deben 

aprender a comunicar de manera clara y efectiva cómo se ha 

aplicado el Diseño Sensorial en su trabajo y cómo esto mejo-

rará la experiencia del usuario. 

6. Evaluación del impacto: Medir el impacto real del Diseño 

Sensorial en la experiencia del usuario y en la eficacia del di-

seño puede ser un desafío. Los estudiantes deben aprender a 

utilizar métodos de evaluación adecuados para comprender 

cómo los estímulos sensoriales afectan la percepción pública 

y la conexión emocional con el objetivo. 

7. Aprendizaje continuo: El Diseño Sensorial es un enfoque en 

constante evolución y exploración. Los estudiantes deben es-

tar dispuestos a aprender de forma continua, estar abiertos a 

nuevas ideas y adaptarse a las tendencias cambiantes en el di-

seño y las preferencias del público. 

A pesar de estos desafíos, la aplicación del Diseño Sensorial en el diseño 

gráfico ofrece oportunidades significativas para mejorar la calidad y la 

eficacia del diseño, así como para crear experiencias más impactantes y 

emocionalmente conectadas con el público. Al enfrentar estos obstácu-

los con creatividad y perseverancia, tanto docentes como estudiantes 

pueden aprovechar plenamente los beneficios de este enfoque innovador 

y enriquecedor en su formación en diseño gráfico. 

Consideraciones éticas: Discutir la importancia de abordar temas de in-

clusión, accesibilidad y responsabilidad en el uso del Diseño Sensorial. 

A medida que el Diseño Sensorial se integra como herramienta docente 

en el diseño gráfico, es crucial abordar consideraciones éticas relaciona-

das con la inclusión, accesibilidad y responsabilidad en su aplicación. Si 

bien este enfoque ofrece emocionantes oportunidades para enriquecer la 

experiencia del usuario, también plantea desafíos en cuanto a la equidad 
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y la responsabilidad en el diseño. A continuación, discutiremos la impor-

tancia de abordar estos temas éticos en la enseñanza del Diseño Sensorial: 

1. Inclusión y diversidad: El Diseño Sensorial debe ser inclusivo 

y considerar la diversidad de usuarios potenciales. Los estu-

diantes deben aprender a diseñar para audiencias diversas, te-

niendo en cuenta diferencias culturales, de género, de edad y 

de capacidades sensoriales. Es esencial que se evite cualquier 

tipo de estereotipos o representaciones que puedan ser exclu-

yentes o perpetuar discriminaciones. 

2. Accesibilidad: Al aplicar el Diseño Sensorial, los estudiantes 

deben considerar la accesibilidad para personas con discapa-

cidades sensoriales, como la pérdida de visión o audición. De-

ben aprender a utilizar técnicas que permitan que todos los 

usuarios puedan experimentar y disfrutar del diseño de ma-

nera significativa. 

3. Impacto emocional y ético: El Diseño Sensorial tiene el poder 

de generar una conexión emocional con el público, lo que 

puede ser utilizado de manera ética o manipuladora. Los estu-

diantes deben reflexionar sobre la responsabilidad que tienen 

al diseñar con el objetivo de evocar emociones y asegurarse 

de que estas emociones sean apropiadas y éticas. 

4. Uso responsable de estímulos sensoriales: El uso de estímulos 

sensoriales en el Diseño Sensorial debe ser consciente y res-

ponsable. Los estudiantes deben aprender a utilizar colores, 

sonidos, texturas y otros elementos con sensibilidad y consi-

deración para el bienestar del usuario, evitando causar moles-

tias o perturbaciones necesarias. 

5. Sostenibilidad: El Diseño Sensorial también debe considerar 

la sostenibilidad y el impacto ambiental de los elementos uti-

lizados. Los estudiantes deben ser conscientes de cómo sus 

decisiones de diseño borrar al medio ambiente y aprender a 

utilizar materiales y recursos de manera responsable. 

6. Consentimiento informado: Al diseñar experiencias sensoria-

les, especialmente en proyectos que implican la recopilación 

de datos personales o el uso de tecnologías de seguimiento, 
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los estudiantes deben obtener el consentimiento informado de 

los usuarios y seguro de que comprenderán cómo se utilizarán 

sus datos y su experiencia. 

7. Reflexión ética en el proceso de diseño: Es fundamental que los 

estudiantes reflexionen de manera ética en todas las etapas del 

proceso de diseño. Deben cuestionar cómo sus decisiones de 

diseño publicar a los usuarios ya la sociedad en general y buscar 

siempre el beneficio y el respeto de todos los involucrados. 

Enseñar el Diseño Sensorial de manera ética es esencial para formar di-

señadores responsables y conscientes de su impacto en la sociedad. Los 

docentes deben promover la reflexión ética en el aula y fomentar la toma 

de decisiones responsables que consideren la inclusión, accesibilidad y 

sostenibilidad en el diseño. Al abordar estas consideraciones éticas, el 

Diseño Sensorial puede convertirse en una herramienta poderosa y éti-

camente responsable para crear experiencias significativas y enriquece-

doras para todos los usuarios. 

5. CONCLUSIONES 

El Diseño Sensorial ha demostrado ser una herramienta docente pode-

rosa en la enseñanza de diseño gráfico, enriqueciendo la experiencia de 

aprendizaje de los estudiantes y transformando la forma en que conce-

bimos el diseño. A medida que el campo del diseño evoluciona y se en-

frenta a nuevos desafíos, la relevancia del Diseño Sensorial como enfo-

que pedagógico se vuelve cada vez más evidente. A continuación, re-

afirmaremos la importancia del Diseño Sensorial en la enseñanza de di-

seño gráfico: 

1. Conexión emocional con el público: El Diseño Sensorial per-

mite a los estudiantes diseñar experiencias que van más allá 

de lo visual y generar una conexión emocional con el público. 

Al integrar estímulos auditivos, táctiles, olfativos y gustativos 

en sus creaciones, los estudiantes pueden despertar emociones 

y sensaciones en los usuarios, creando experiencias memora-

bles y significativas. 
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2. Diferenciación y competitividad: En un entorno altamente 

competitivo, el Diseño Sensorial ofrece una ventaja diferen-

cial para los diseñadores gráficos. Los estudiantes que domi-

nan este enfoque tienen la capacidad de crear proyectos únicos 

y cautivadores que destacan entre la multitud y atraen la aten-

ción del público. 

3. Innovación y creatividad: El Diseño Sensorial fomenta la in-

novación y la creatividad en el proceso de diseño. Los estu-

diantes se ven desafiados a explorar nuevas formas de expre-

sión ya romper con los paradigmas tradicionales, permitién-

doles descubrir nuevas posibilidades creativas y desarrollar su 

identidad como diseñadores. 

4. Experiencia del usuario centrada: El enfoque en la experiencia 

del usuario es fundamental en el diseño contemporáneo. Me-

diante el Diseño Sensorial, los estudiantes aprenden a diseñar 

con empatía y centrados en las necesidades y deseos del pú-

blico, creando proyectos que generan una respuesta emocional 

y una vivencia enriquecedora. 

5. Adaptación a la era digital: En un mundo cada vez más digi-

talizado, el Diseño Sensorial se convierte en una herramienta 

esencial para captar la atención del público y crear experien-

cias memorables en entornos digitales. Los estudiantes apren-

den a utilizar la tecnología de manera creativa y efectiva para 

potenciar el impacto sensorial de sus creaciones. 

6. Responsabilidad ética: Al enseñar el Diseño Sensorial, los do-

centes también abordan consideraciones éticas en el diseño. 

Los estudiantes aprenden la importancia de diseñar de manera 

inclusiva, accesible y responsable, promoviendo un enfoque 

ético en su práctica profesional. 

7. Preparación para el futuro: A medida que el diseño evoluciona 

y se integra con otras disciplinas, el Diseño Sensorial se 

vuelve cada vez más relevante. Los estudiantes que dominan 

este enfoque estarán preparados para enfrentar los desafíos del 

diseño en el futuro y contribuir a la innovación y el avance de 

la disciplina. 
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En conclusión, el Diseño Sensorial desempeña un papel fundamental en 

la enseñanza de diseño gráfico al enriquecer la experiencia de aprendi-

zaje de los estudiantes y prepararlos para enfrentar los desafíos del di-

seño en la era digital. Al fomentar la creatividad, la empatía y la respon-

sabilidad ética, este enfoque se posiciona como una herramienta docente 

poderosa que permite a los futuros diseñadores generar conexiones emo-

cionales significativas con el público y crear experiencias impactantes y 

memorables. A través del Diseño Sensorial, la educación en diseño grá-

fico adquiere una dimensión más profunda y enriquecedora, forjando 

diseñadores con la capacidad de marcar la diferencia en la industria y el 

mundo del diseño. 
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CAPÍTULO 46 
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1. INTRODUCCIÓN 

En el panorama actual de la educación universitaria en materia de foto-

grafía, la confluencia de metodologías de enseñanza tradicionales y tec-

nologías de vanguardia ha generado un terreno interesante para la inno-

vación pedagógica. Entre las numerosas vías que invitan a re-imaginar 

la experiencia educativa aplicada al ámbito de la enseñanza de la foto-

grafía de arquitectura encontramos que el uso de entornos virtuales con 

los que se han construido algunos videojuegos puede ser un camino que 

merece la pena explorar en profundidad. 

Esta propuesta se enmarca dentro del conjunto de investigaciones que el 

Grupo de Investigaciones Artísticas (GIAT), perteneciente a la Escuela 

Universitaria de Artes TAI, lleva desarrollando desde 2020. El carácter 

multi e interdisciplinar que define a las distintas metodologías de ense-

ñanza implementadas en esta institución desde hace años nos llevó a 

centrar la mirada en ámbitos creativos a priori ajenos a las titulaciones 

ofertadas por el centro con el fin de enriquecer el día a día en el aula, 
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buscando herramientas que gozasen de mayor actualidad, frescura y que, 

además, estuviesen en consonancia con las principales demandas cultu-

rales del alumnado actual. 

A lo largo del curso lectivo 2022-2023 el GIAT se propuso comprender 

en profundidad las distintas metodologías de enseñanza que el cuerpo 

docente aplica en sus clases, atendiendo especialmente a la naturaleza 

de cada una de las disciplinas artísticas desempeñadas profesionalmente 

por las profesoras y profesores del centro: cinematografía, música, artes 

escénicas, bellas artes y fotografía. Como parte del trabajo de campo 

sobre el que fundamentar esta investigación, en mayo de 2023 se lanzó 

al profesorado una encuesta de carácter anónimo que constaba de un to-

tal de 11 cuestiones relacionadas con el uso del aula según su configu-

ración espacial, el uso de los recursos docentes allí disponibles, la dis-

posición del alumnado respecto al/a la docente y la implementación de 

modelos de enseñanza telemáticos y/o virtuales. 

En particular, nos llamó la atención las respuestas recibidas a partir de 

una de las preguntas planteadas: “¿Has considerado en algún momento 

adaptar tus clases a entornos virtuales (realidad aumentada, realidad vir-

tual, metaverso, etc.)?” (C. Esbert, comunicación personal, 9 de mayo 

de 2023). De las 43 respuestas recopiladas aproximadamente el 28% de 

los encuestados, casi un tercio, se mostraron favorables o, como mínimo, 

dispuestos a experimentar con estas herramientas a corto plazo. De este 

grupo un 54,8% fueron docentes del Área de Artes Visuales, que incluye 

las Facultades de Bellas Artes y Fotografía, un 25% fueron profesoras y 

profesores de Artes Escénicas, un 8,3% lo representa el Área de Cine-

matografía y, finalmente, un 8,3% por parte del Área de Música. 

A tenor de estos resultados pudimos extraer algunas conclusiones con 

las que elaborar dos hipótesis fundamentales. En primer lugar, el por-

centaje total de docentes inclinados a experimentar con estas nuevas tec-

nologías en el ámbito de las enseñanzas artísticas es inferior a lo que 

presuponíamos desde un comienzo dada la pertinencia del tema, lo que 

puede interpretarse como la existencia de cierta sospecha, todavía muy 

presente, hacia modelos de aprendizaje virtuales frente a modelos tradi-

cionales y/o a un desconocimiento generalizado sobre posibles imple-

mentaciones técnicas en el aula. En segundo lugar, el profesorado del 



‒ 818 ‒ 

Área de Artes Visuales es más proclive a experimentar con estos medios 

debido a que, muy probablemente, en el desarrollo y aplicación de estas 

herramientas suelen verse involucrados profesionales pertenecientes a este 

ámbito artístico y profesional. En el desarrollo de la mayoría de videojue-

gos que trascienden al gran público, por ofrecer un ejemplo relacionado 

con el presente texto, es imprescindible la colaboración de artistas visuales, 

artistas 3D, animadores/as, diseñadores/as, concept artists, así como guio-

nistas, compositores/as y un largo etcétera de personal creativo. 

Aunque demostrar en profundidad las hipótesis antes expuestas excede-

ría el cometido de la propuesta que aquí presentamos sí que sirvió como 

inspiración para reflexionar sobre una posible aplicación del uso de los 

videojuegos en nuestro ámbito pedagógico. 

2. OBJETIVOS 

Ofrecemos a continuación una serie de objetivos planteados como metas 

fundamentales que debemos alcanzar para obtener una serie de conclu-

siones fundamentadas, realistas y viables de cara a su aplicación en 

nuestro trabajo en el aula. 

‒ Actualizar los métodos de enseñanza que se emplean en la 

asignatura Fotografía de Arquitectura y Decoración, pertene-

ciente al Grado en Fotografía. Se busca lograr una transmisión 

más efectiva de los conocimientos vinculados a las competen-

cias que desarrolla esta asignatura, con la convicción de que 

esto redundará en mejores resultados de aprendizaje por parte 

de los estudiantes. 

‒ Establecer una selección de videojuegos que se adapten de ma-

nera óptima a la naturaleza y contenidos de la asignatura antes 

mencionada teniendo en cuenta, además, su popularidad y fácil 

disponibilidad. Se analizarán sus aspectos más positivos de 

cara a los contenidos específicos recogidos en su guía docente. 

‒ Compartir la experiencia y resultados con el cuerpo docente de 

la Escuela Universitaria de Artes TAI para su posible aplica-

ción en otras asignaturas y áreas disciplinares. Esto se hace con 
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el propósito de que los métodos y enfoques innovadores utili-

zados puedan ser considerados para su posible aplicación en 

diversos contextos pedagógicos dentro de la institución, pro-

moviendo así una mejora continua de la calidad educativa ofre-

cida por la escuela. 

Consideramos necesario, como docentes e investigadores, adquirir el 

compromiso de rastrear herramientas y metodologías novedosas que re-

suenen con el alumnado. Nos parece un paso natural dentro de la ten-

dencia de introducir las TIC en el ámbito educativo, que se inició en los 

años ochenta (Dussel y Quevedo, 2010). A este respecto, nos concentra-

remos en explorar las posibilidades del popularmente llamado modo 

foto, el cual explicaremos más adelante. Esta funcionalidad, consolidada 

desde hace años e integrada en muchos de los videojuegos contemporá-

neos más populares, representa una vía a través de la cual el panorama 

pedagógico de la fotografía arquitectónica puede revitalizarse.  

3. METODOLOGÍA 

Para poder llevar a cabo esta propuesta nos planteamos distintas fases 

de actuación para garantizar unos resultados sólidos que nos fueran úti-

les a la hora de idear distintas prácticas para que el alumnado pudiese 

aprovecharlas y sacar rendimiento de ellas. 

En primer lugar, fue necesario rastrear una asignatura de entre toda la 

oferta académica que ofrece la Escuela Universitaria de Artes TAI en la 

que se presentasen de manera habitual algunas dificultades fácilmente 

identificables en relación a la adquisición de algunas competencias. Por 

ello, y dado que el profesorado del Área de Artes Visuales fue el que se 

mostró más favorable a incorporar procesos alternativos y herramientas 

tecnológicas virtuales a sus clases, realizamos esta búsqueda con más én-

fasis en las titulaciones pertenecientes a esta área. Tras estudiar las dis-

tintas guías docentes asociadas a cada asignatura, escogimos finalmente 

la asignatura titulada Fotografía de Arquitectura y Decoración -como 

indicamos al comienzo de este texto-, la cual forma parte del programa 

de cuarto curso del Grado en Fotografía. Tras un histórico de ocho años 

de impartición hemos logrado identificar en esta asignatura una serie de 
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hándicaps recurrentes que dificultan el pleno cumplimiento de algunos 

de los objetivos que se plantean al comenzar el curso y que explicaremos 

con mayor detalle en el capítulo siguiente. Por otro lado, esta disciplina 

requiere un intenso trabajo de campo, lo que puede verse beneficiado al 

introducir dinámicas de trabajo que alejen al alumnado de metodologías 

que lo sitúen en una posición pasiva (Boned et al., 2017). 

En segundo lugar, necesitábamos estudiar una industria que ofreciese 

variedad de herramientas susceptibles de poder ser incorporadas a nues-

tras metodologías docentes. Además, debía ser una industria cuyos pro-

ductos fuesen accesibles, atractivos y que resultasen familiares al alum-

nado. Por ello, centramos nuestra mirada en el mundo de los videojue-

gos, un sector en pleno edad dorada cuyas propuestas han revolucionado 

la industria del entretenimiento y que hoy gozan de una popularidad que 

nunca antes habían alcanzado, siendo considerados para muchos como 

el artefacto cultural insignia de nuestra era (Morla, 2022). Esto nos per-

mitiría conectar con las alumnas y los alumnos a otro nivel, incorpo-

rando procesos que no están presentes en su plan de estudios. Es más, 

ya contábamos con un precedente. Durante el curso lectivo 2021-2022 

el profesor Manuel San Frutos usó la funcionalidad conocida como 

modo foto para impartir el módulo de composición fotográfica dentro de 

la asignatura Lenguaje Fotográfico, perteneciente al primer curso del 

Grado en Fotografía. El feedback recibido por parte del alumnado fue 

excelente, valorando muy positivamente el haber optado por este re-

curso, el cual resultó ser muy útil a la par que divertido. Por ello, el 

componente lúdico fue algo que nos resultó especialmente interesante y 

que quisimos incorporar a nuestra propuesta desde el principio. 

A continuación, y teniendo en cuenta todo lo anterior, procedimos a rea-

lizar una selección exhaustiva de algunos videojuegos que encajasen en 

los requerimientos de la asignatura y que facilitasen la adquisición de 

competencias relacionadas con el trabajo de la fotógrafa o fotógrafo de 

arquitectura. Prestamos especial atención a aquellos videojuegos donde 

la influencia de estilos arquitectónicos reconocibles estuviese patente, 

propuestas en las que pudiéramos encontrar nociones relacionadas con el 

interiorismo y la decoración, y otros en los que la función del modo foto 
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fuese particularmente sofisticada, permitiendo al jugador recorrer espa-

cios virtuales complejos y posicionar la cámara con suficiente libertad.  

Por último, pudimos elaborar una serie de propuestas prácticas para el 

alumnado que cursa la asignatura Fotografía de Arquitectura y Decora-

ción, a modo de tareas o ejercicios, y que pretendemos poner en marcha 

como experiencia piloto durante el curso 2023-2024. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, explicaremos en qué consiste el modo foto para que 

podamos formarnos una idea más precisa de las posibilidades que esta 

herramienta ofrece y el porqué de nuestro interés en incorporarla como 

recurso docente. Esta cuestión será fundamental, como hemos adelan-

tado anteriormente, a la hora de constituir un criterio para seleccionar 

qué videojuegos son los más aptos para servir a la formación en el campo 

de la fotografía de arquitectura. 

Acto seguido, pasaremos a analizar aquellos resultados de aprendizaje re-

cogidos en la guía docente de la asignatura Fotografía de Arquitectura y 

Decoración que son más difíciles de lograr por parte del alumnado, los 

motivos y circunstancias que encontramos detrás de esto y posibles aspec-

tos problemáticos que el uso del mencionado modo foto podría solventar. 

4.1. EL MODO FOTO EN LOS VIDEOJUEGOS 

Uno de los aspectos centrales de esta propuesta es estudiar el potencial 

transformador que alberga el modo foto, una función que puede tender 

puentes entre el aula académica, entendida esta como espacio físico ads-

crito a una institución educativa, y el aula virtual, un entorno deslocalizado 

que el alumnado puede visitar y transitar en cualquier momento. De alguna 

manera, Susan Sontag ya trazó un paralelismo entre fotógrafo y el turista 

(1977), lo que puede trasladarse del mismo modo a un mundo virtual. 

Tradicionalmente, cualquier opción fotográfica presente en los video-

juegos obedecía a alguna determinada mecánica del propio juego, resul-

tando ser únicamente una acción más a realizar con la intención de con-

seguir un objetivo particular, todo ello formando parte de la historia que 
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se presentaba al jugador (Poremba, 2007). Sin embargo, Esta función 

pionera se incorporó por primera vez en Gran Turismo 4 (Sony Interac-

tive Entertainment, 2004), un popular juego de conducción del que aún 

se siguen produciendo nuevas secuelas. Gracias al modo foto, el usuario 

tenía la posibilidad de pausar la acción, desplazar la cámara virtual li-

bremente por el escenario y capturar ese preciso instante desde el ángulo 

deseado. No solo eso, sino que además incorporaba controles de cámara, 

tales como distancia focal, profundidad de campo, exposición, etc., y 

una serie de filtros con los que dar a la imagen un acabado al gusto del 

jugador.  

Hasta ese momento, si el jugador deseaba obtener una instantánea de lo 

que estaba ocurriendo debía hacerlo directamente a través del ordenador, 

utilizando distintos softwares de captura, o si lo quería hacer desde una 

videoconsola se veía obligado a utilizar dispositivos externos de captura 

(Möring y de Mutiis, 2019). Estos dispositivos no eran nada habituales 

en los hogares de los usuarios que no estuviesen familiarizados con 

cuestiones relacionadas con la informática o con el periodismo especia-

lizado en videojuegos. 

A lo largo de los últimos 20 años, el uso del modo foto ha ido populari-

zándose y, a día de hoy, es una herramienta que suele estar presente en 

juegos de amplio presupuesto y gran presencia mediática. Además, en 

algunos casos, las funciones de cámara se han ido ampliando de tal ma-

nera que prácticamente es posible escoger cualquier configuración que 

lograríamos en una cámara real y agregar información adicional. 

Según Alex Urban, existen 4 niveles de información que puede extraerse 

de estas capturas: intrinsic, extrinsic, abtrinsic y adtrinsic information 

(2022). Para nuestro cometido tendremos en cuenta principalmente los 

dos primeros niveles, esto es, la propia imagen desprovista de elementos 

extra-diegéticos, si hacemos una analogía con la narración cinematográ-

fica, o lo que se podría traducir como información intrínseca; y, por otra 

parte, la información extrínseca, o lo que es lo mismo, todos los elemen-

tos visuales que acompañan a los elementos intrínsecos: fechas, textos 

superpuestos, elementos de la interfaz, etc. 
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La capacidad de manipular profundamente una cámara virtual, que ha 

mutado en cámara fotográfica (Giddings, 2014), dentro de un entorno 

tridimensional simulado constituye un cambio radical de paradigma: un 

espacio donde los alumnos pueden trascender las barreras y obstáculos 

técnicos, logrando una aproximación distinta a los motivos arquitectó-

nicos. Este ámbito experimental, fusión de tecnológica y expresión ar-

tística, es capaz de proporcionar una valiosa base formativa que fomenta 

una alianza entre rigor y divertimento. 

4.2. ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE 

Como bien es sabido entre los diversos claustros universitarios, las com-

petencias que el alumnado debería adquirir al superar con éxito una asig-

natura están estrechamente ligados a una serie de resultados de aprendi-

zaje que la docente o el docente tiene que valorar. Por ello, consideramos 

fundamental analizar estos resultados de aprendizaje de primera mano 

atendiendo, por una parte, al feedback recibido durante los ocho años de 

impartición de la asignatura Fotografía de Arquitectura y Decoración 

por parte de las delegadas y delegados que han representado a cada uno 

de los grupos y, por otra parte, teniendo en cuenta el parecer de los do-

centes que han estado al cargo de esta materia.  

4.2.1. Primer resultado de aprendizaje 

El primer resultado de aprendizaje recogido en la guía docente de la asig-

natura dice así: “conocer y saber utilizar correctamente las herramientas 

específicas que un fotógrafo necesita en su trabajo profesional en el ám-

bito de la Arquitectura y Decoración” (Escuela Universitaria de Artes 

TAI [TAI], comunicación personal, 13 de septiembre de 2022). Cabe 

destacar que la fotografía de arquitectura es un género fotográfico que 

exige una notable precisión y planificación previa. Se trata de una disci-

plina que requiere habitualmente el uso de equipos costosos, de manejo 

complejo, que imponen un ritmo de trabajo pausado y cuidadoso. Du-

rante estas clases el alumnado es instruido en el manejo de cámaras téc-

nicas de gran formato, objetivos tilt & shift y en técnicas específicas de 

retoque digital que se utilizan con normalidad en este ámbito profesional.  
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Al llegar a cuarto curso, los alumnos ya están plenamente familiarizados 

en el uso de distintos equipos fotográficos, así como de iluminación, por 

lo que desarrollar dinámicas de trabajo eficaces durante las clases es 

algo relativamente sencillo. Sin embargo, se ha detectado que la mayoría 

de estudiantes llegan a la asignatura con flujos de trabajo asimilados que 

tienen más sentido en otras disciplinas como el retrato, el street photo-

graphy o la fotografía de moda. Suelen encontrar grandes dificultades a 

la hora de enfrentarse a espacios arquitectónicos, lo que conlleva anali-

zarlos, comprender los elementos esenciales que los definen, estudiar el 

efecto de la luz sobre los distintos materiales que los conforman y lograr 

narrarlos mediante la elaboración de series fotográficas coherentes. De-

bido a que el alumnado tiene una experiencia previa escasa en el manejo 

de los equipos fotográficos descritos anteriormente suelen dedicarle más 

tiempo a la asimilación del manejo de estas herramientas que al análisis 

y observación del motivo fotografiado. En consecuencia, sería de gran 

interés encontrar un método de previsualización, más accesible, que per-

mitiera al alumnado entrenar su mirada espacial y su criterio estético-

arquitectónico antes de perfeccionar el dominio técnico de cámaras y 

ópticas especializadas.  

Gracias al uso del modo foto el alumnado podría experimentar un primer 

acercamiento al hecho de fotografiar un espacio tridimensional, valo-

rando sus cualidades espaciales, sintiéndose liberados de la carga téc-

nica. Evidentemente esta herramienta no puede sustituir de ningún modo 

a la fotografía en un entorno real, donde es imprescindible experimentar 

in situ el propio espacio arquitectónico, “desplazándonos hacia él” (Gui-

llamat, 2022, p. 18), pero serviría como entrenamiento visual que ayu-

daría a agilizar sus flujos de trabajo. Además, disponer de un sistema 

con el que poder jugar a videojuegos es algo relativamente sencillo y 

barato, sumando a esto el hecho de que muchos estudiantes tienen ya 

algún sistema de juego en sus casas. 

4.2.2. Segundo resultado de aprendizaje 

Continuando con el análisis de los resultados de aprendizaje que el 

alumnado debe demostrar para aprobar la asignatura de la que venimos 

hablando, es imperativo detenerse un instante para señalar la carencia de 
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referentes relacionados con la arquitectura del que el alumnado de cuarto 

curso adolece. En consecuencia, a comienzo de curso se les ofrece una 

serie de referentes imprescindibles, desde comienzos del s. XX hasta la 

actualidad, para que finalmente sean capaces de “identificar los distintos 

estilos y referentes de la arquitectura contemporánea, así como los prin-

cipales referentes fotográficos que han abordado este objeto de estudio” 

(TAI, comunicación personal, 13 de septiembre de 2022). 

Debido a la limitación de horas disponibles para abarcar todo el temario 

con profundidad, y dada la complejidad de esta disciplina, echamos en 

falta un espacio exclusivo dedicado a analizar la influencia de la arqui-

tectura en otros medios artísticos, como el cine, la literatura, la pintura, 

etc. Consideramos que esto facilitaría la aprehensión de conceptos cla-

ves ligados a estilos arquitectónicos fundamentales, así como una moti-

vación más intensa para el alumnado cuando este debe estudiar por pri-

mera vez referentes de una práctica, la arquitectura, de la que suelen 

tener completo desconocimiento. En suma, fomentaría el desarrollo de 

una mayor sensibilidad hacia la arquitectura como género fotográfico. 

Innegablemente la arquitectura está muy presente en multitud de video-

juegos. Por poner algunos ejemplos significativos, existen propuestas 

donde el estilo art déco es protagonista, como en la saga Bioshock (2K 

Games, 2007) y en Firmament (Cyan Worlds Inc., 2023), o el brutalismo 

en el videojuego Wolfenstein: The New Order (Bethesda Softworks 

LLC., 2014) y en The Talos Principle (Devolver Digital, 2014). 

La posibilidad de identificar en videojuegos populares estilos arquitec-

tónicos tratados en clase ayudaría al alumnado a interiorizar sus funda-

mentos y aproximarse a ellos desde una perspectiva lúdica y, probable-

mente, más en consonancia con sus gustos. 

4.2.3. Tercer resultado de aprendizaje 

Finalmente, el último resultado de aprendizaje a destacar sería: “el 

alumno deberá ser capaz de solucionar correctamente un flujo de trabajo 

fotográfico completo, desde el estudio del emplazamiento, iluminación 

y espacio hasta la toma y la producción final de la imagen” (TAI, comu-

nicación personal, 13 de septiembre de 2022). Habitualmente el 
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alumnado encuentra el escollo más difícil durante el primer paso, es de-

cir, el estudio de campo. 

La fotografía de arquitectura exige un proceso de pre-producción impor-

tante, por lo que es recomendable estudiar a fondo, con anterioridad, el 

espacio que se va a fotografiar. Actualmente es extremadamente difícil 

acceder a ciertos espacios, ya sean estos públicos o privados, para poder 

realizar fotografías con equipo profesional debido a la gestión de permi-

sos y la demora en los tiempos de respuesta.  

Por ello, muchos alumnos no pueden acceder a espacios interesantes 

para realizar un estudio previo de luz, composición, fotogenia, etc., y, si 

lo consiguen, disponen de poco tiempo para poder realizar una serie fo-

tográfica de manera cómoda. Al tener poca libertad para ello, adolecen 

de ciertas carencias, sobre todo, a la hora de fotografiar interiores, con-

tando con poco tiempo y movilidad para analizar a fondo estos espacios. 

Sin embargo, gracias a la posibilidad de usar la cámara libre en el modo 

foto, el alumnado podría recorrer con total libertad espacios tridimensio-

nales complejos, con situaciones de iluminación realistas e, incluso, mo-

dificar estas condiciones a voluntad. Esto supondría tener la posibilidad 

de entrenar encuadres, composiciones y previsualizar resultados desde 

casa de tal manera que los estudiantes podrían optimizar mucho mejor el 

tiempo de intervención cuando se enfrenten a un estudio de campo real, 

tal y como ya hemos indicado en el apartado 4.2.1. de este texto. 

5. DISCUSIÓN 

Tras un estudio intensivo sobre posibles videojuegos que podrían res-

ponder a las necesidades planteadas en el capítulo anterior, estamos en 

la disposición de ofrecer un breve listado de cinco propuestas comercia-

lizadas a través de diversas plataformas y que, además, son de fácil ad-

quisición al haber salido al mercado durante los últimos cinco años. In-

dicaremos, asimismo, los aspectos positivos que hemos tenido en cuenta 

al estimar su pertinencia en relación a cada uno de los resultados de 

aprendizaje de la asignatura Fotografía de Arquitectura y Decoración.  
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5.1. A PLAGUE TALE: REQUIEM (2022) 

Este juego, desarrollado por Asobo Studio, emerge como una notable 

creación que no sólo cautiva a los jugadores con su narrativa, sino que 

también les invita a explorar la arquitectura a través del tiempo. Con la 

Provenza francesa del siglo XIV como telón de fondo, este juego entre-

laza hábilmente la precisión histórica con una ficción madura y cuidada. 

El elemento central de esta experiencia, centrándonos en lo arquitectó-

nico y no tanto en la trama, es el exquisitamente recreado paisaje urbano 

de Arlés, una ciudad famosa por su patrimonio arquitectónico tanto ro-

mano como medieval. En esta interpretación virtual, cada piedra, arco y 

fachada refleja un sentido de autenticidad, ofreciendo a los estudiantes 

una ventana al esplendor arquitectónico del pasado. 

FIGURA 1. Captura de pantalla del videojuego A Plague Tale: Requiem donde se puede 

observar una instantánea obtenida con el modo foto 

 

Fuente: https://bit.ly/462oxKc, (0:39) 

Su modo foto es tremendamente completo. El jugador puede configurar 

elementos técnicos fotográficos muy precisos e interactuar activamente 

con el entorno. Esta herramienta permite a los estudiantes crear sus pro-

pias historias visuales. Al capturar vistas panorámicas iluminadas por 

luces y sombras, los jugadores trascienden la mecánica del juego y se 



‒ 828 ‒ 

adentran en la exploración poética de la arquitectura y del paisaje. Esta 

característica fomenta no sólo la conexión con los elementos arquitectó-

nicos, sino también una comprensión más profunda de sus contextos his-

tóricos y culturales. 

Aspectos destacables: 

‒ Un modo foto muy completo y configurable, ideal para simular 

técnicas que se aplican en el aula. Recomendado para favorecer 

la consecución del primer resultado de aprendizaje. 

‒ Una recreación histórica fidedigna y bien documentada, lo que 

permite al alumnado comprender las técnicas constructivas de 

la época y la superposición de arquitecturas de distintos perio-

dos. Recomendado para favorecer la consecución del segundo 

resultado de aprendizaje. 

5.2. CONTROL (2019) 

Control es un juego de aventura en tercera persona, desarrollado por el 

estudio Remedy y editado por Focus Entertainment en 2019 a través de 

múltiples plataformas. Aunque la versión inicial no incluía un modo 

foto, una posterior actualización ha permitido a los jugadores hacer uso 

de esta funcionalidad. 

Si bien este modo foto es bastante genérico y limitado, el juego destaca 

por sus arquitecturas de fuerte influencia brutalista. Es un juego con un 

apartado artístico destacable que ofrecería al alumnado la posibilidad de 

conseguir instantáneas muy interesantes, invitándoles a embarcarse en 

un viaje que combina el análisis de la distribución espacial con la com-

prensión de los fundamentos formales que caracterizan este estilo. Las 

estructuras de hormigón, los ángulos agudos y los trazados de marcadas 

geometrías ofrecen algo más que una estética visual: se convierten en 

vías de exploración intelectual. Este juego posee un alto potencial a la 

hora de generar atmósferas atractivas, lo que sería muy útil a la hora de 

garantizar una experiencia de aprendizaje inmersivo. 
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FIGURA 2. Captura de pantalla del videojuego Control donde se puede observar la interfaz 

del modo foto 

 

Fuente: https://bit.ly/DemonHeadArts, (1:30) 

Aspectos destacables: 

‒ La notable inspiración en el brutalismo, presente en el diseño 

de muchos de los escenarios donde la acción tiene lugar, servi-

ría como paradigma de la influencia que la arquitectura puede 

llegar a tener en otros medios de expresión artística. Recomen-

dado para favorecer la consecución del segundo resultado de 

aprendizaje. 

5.3. MARVEL’S SPIDER-MAN (2018) 

Marvel’s Spiderman es un juego desarrollado por Insomniac Games 

para Sony que gozó de gran éxito de ventas. Se trata de un juego en el 

que el jugador toma el control del icónico Hombre Araña, pudiéndose 

desplazar libremente por la ciudad de Nueva York desde el comienzo 

del juego. La libertad de movimiento a través de toda la ciudad, tanto en 

sentido horizontal como vertical, permite al jugador comprender fácil-

mente cuestiones relacionadas con el urbanismo de la Gran Manzana. 

Los puntos de vista que se pueden obtener son únicos y difícilmente re-

producibles en la vida real: vistas cenitales a gran altura, picados y 
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contrapicados radicales, etc. Gracias a esto, los estudiantes serían capa-

ces de comprender holísticamente la intrincada interacción de los ele-

mentos arquitectónicos dentro del tejido urbano. 

FIGURA 3. Captura de pantalla del videojuego Marvel’s Spiderman donde se puede obser-

var una instantánea obtenida con el modo foto. 

 

Fuente: https://bit.ly/InsomniacGames, (1:41) 

Es posible obtener instantáneas muy llamativas a grandes alturas o entre 

rascacielos mientras el personaje se desplaza gracias a un sistema de 

navegación tremendamente divertido y adictivo. La diversidad arquitec-

tónica de la ciudad -desde monumentos emblemáticos a edificios anodi-

nos- sirve de testimonio visual de la evolución del desarrollo urbano. Si 

bien la extensión aproximada de la ciudad de la isla de Manhattan en el 

videojuego es de unos doce kilómetros cuadrados, frente a los casi se-

senta en la vida real, el jugador puede reconocer con facilidad los dis-

tintos barrios, sus trazados urbanísticos y particularidades morfológicas. 

Aspectos destacables: 

‒ Debido a que su modo foto está más orientado a obtener imá-

genes efectistas, próximas a la estética del comic o de la ilus-

tración, no lo recomendamos como herramienta de simulación 

fotográfica. Sin embargo, el poder conseguir instantáneas 
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desde ángulos extremos y puntos de vista de difícil reproduc-

ción en la vida real, permite al jugador observar la ciudad en 

su totalidad o, al menos, abarcar grandes áreas. Por ello, es po-

sible comprender con mayor facilidad problemáticas relacio-

nadas con el tejido urbano de una gran metrópolis como es la 

ciudad de Nueva York. Recomendado para favorecer la conse-

cución del segundo y del tercer resultado de aprendizaje. 

5.4. ANIMAL CROSSING: NEW HORIZONS (2020) 

Este juego pertenece a una de las franquicias con más personalidad de 

Nintendo y se lanzó al mercado en marzo de 2020. Su jugabilidad se 

engloba en el género denominado simulador de vida, como el celebé-

rrimo Los Sims (2000). 

FIGURA 4. Captura de pantalla del videojuego Animal Crossing: New Horizons donde se 

puede observar la interfaz del modo foto. 

 

Fuente: https://bit.ly/GosuNoob, (0:15) 

Su modo foto es bastante limitado, con pocas opciones y la estética del 

juego es bastante infantil. Sin embargo, lo que realmente destaca y, a la 

vez, define este juego es la capacidad de decorar y configurar espacios 

al gusto del jugador. Existen multitud de objetos con estilos variados 

que pueden ser personalizados, así como suelos y paredes de la vivienda 
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del personaje principal. Aunque el modelado de los objetos está muy 

simplificado e idealizado, es posible trabajar cuestiones relacionadas 

con color, armonía y composición. 

Este juego serviría como una herramienta amable de introducción a la 

fotografía de interiorismo, de tal manera que el alumno no estaría solo 

pendiente de resolver la fotografía de manera correcta sino de prestar 

atención a los elementos decorativos. Además, también se puede confi-

gurar el exterior de la vivienda, se pueden trazar calles, disponer y per-

sonalizar mobiliario urbano, jardines, etc. Lo que, aunque de manera 

más limitada que con los espacios interiores, el jugador puede experi-

mentar con ciertas nociones fundamentales de urbanismo. 

Aspectos destacables: 

‒ Si bien, como hemos indicado, las opciones del modo foto es-

tán muy limitadas y la estética del juego dista de parecerse a la 

realidad, consideramos que este videojuego puede ser muy útil 

como herramienta introductoria al diseño de interiores. En la 

asignatura Fotografía de Arquitectura y Decoración existe un 

tema dedicado a la fotografía de interiorismo, por lo que el uso 

de este juego encajaría a la perfección. Adicionalmente, se 

trata de un juego familiar ideado para que personas de cual-

quier edad puedan utilizarlo. Recomendado para favorecer la 

consecución del segundo resultado de aprendizaje. 

5.5. ASSASSIN’S CREED: ODYSSEY (2018) 

Esta entrega de la franquicia más exitosa de la compañía francesa Ubi-

soft invita a los jugadores a un viaje temporal a la época de Pericles, 

desplegando un escenario virtual de esplendor arquitectónico. La arqui-

tectura clásica ateniense, meticulosamente reconstruida en el juego, per-

mite al jugador navegar tanto horizontal como verticalmente, proporcio-

nando numerosas posibilidades de exploración. El compromiso del 

juego con la autenticidad histórica queda patente en su meticulosa re-

construcción de la arquitectura clásica. A medida que los jugadores re-

corren el paisaje urbano virtual, se encuentran con una fiel reproducción 

de antiguos monumentos, estructuras cívicas y edificios domésticos. Los 
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usuarios pueden, con sus capturas, reflexionar acerca de la construcción 

de una verdadera memoria estética (Venegas, 2020) por parte de los vi-

deojuegos de corte histórico. 

FIGURA 5. Captura de pantalla del videojuego Assassin’s Creed:Odyssey donde se puede 

observar una instantánea obtenida con el modo foto. 

 

Fuente: https://bit.ly/Nix116_, (11:32) 

Por otra parte, el juego ofrece un modo de juego alternativo llamado 

Discovery Tour, mediante el cual el jugador puede recorrer los mismos 

escenarios que en el modo de juego normal pero como si de un visitante 

de un museo se tratase, al encontrarse las opciones de combate y diálogo 

desactivadas. A lo largo del recorrido existen distintos nodos de infor-

mación que el jugador puede activar y recibir información adicional so-

bre el contexto histórico y cultural en el que está ambientado el juego, 

conocer curiosidades del proceso de diseño y obtener información adi-

cional, tanto en forma de texto como de imágenes de restos arqueológi-

cos reales, acerca de cuestiones concretas representadas en el juego. Este 

modo de juego se ha utilizado ya en diversas instituciones educativas 

para afrontar la enseñanza de la historia y de la historia del arte desde 

una perspectiva diferente. 

Puede que Assassin’s Creed: Odyssey sea el juego que ofrezca mayor 

potencial a la hora de exprimir el modo foto de entre las últimas entregas 
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de esta franquicia. Esta funcionalidad es bastante completa, con contro-

les avanzados de cámara y retoque de color. Consideramos que este 

juego tiene el perfecto equilibrio entre calidad de herramienta e interés 

de los motivos que se pueden fotografiar. Este juego es un ejemplo no-

table de cómo los entornos virtuales pueden servir de potentes conductos 

pedagógicos. 

Aspectos destacables: 

‒ Dado que su modo foto es muy completo y configurable, ade-

más de ofrecer una gran libertad de desplazamiento de cámara, 

consideramos que Assassin’s Creed: Odyssey puede ser va-

liosa herramienta de previsualización para entrenar la mirada. 

Recomendado para favorecer la consecución del primer resul-

tado de aprendizaje. 

‒ El rigor con el que se ha recreado la arquitectura de la Grecia 

Clásica es uno de los puntos más atractivos de este juego, por 

lo que sería ideal para que el alumnado comprendiese los as-

pectos esenciales de este periodo y los estilos que en él se die-

ron. Recomendado para favorecer la consecución del segundo 

resultado de aprendizaje. 

‒ En el juego existen espacios de cierta complejidad que el alum-

nado podría explotar intensamente con el modo foto, tanto ex-

teriores como en interiores. Recomendado para favorecer la 

consecución del primer y tercer resultado de aprendizaje. 

6. CONCLUSIONES 

Como conclusión de toda esta experiencia hemos podido idear, a modo 

de esbozo, una primera serie de tareas que podrían ser propuestas al 

alumnado para poner en práctica los puntos fundamentales que hemos 

ido señalado a lo largo de este texto. Son ejercicios que podrían reali-

zarse desde casa, en el caso de que el alumnado tuviese acceso personal 

a alguno de estos videojuegos, e, incluso, conjuntamente en el aula. 

Nuestra intención es implementar alguno de estos ejercicios durante el 

curso lectivo 2023-2024 y valorar su efectividad por medio de los resul-

tados obtenidos y del propio feedback de los estudiantes: 
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1. El alumnado deberá realizar X capturas utilizando el modo 

foto del videojuego Assassin’s Creed: Odyssey, intentando re-

producir con la mayor exactitud posible las imágenes fotográ-

ficas que se ofrecen como referencia. 

2. El alumnado deberá realizar X capturas utilizando el modo foto 

del videojuego Animal Crossing: New Horizons, configurando 

previamente la decoración y la disposición del mobiliario de la 

sala de estar, de la cocina, del cuarto de baño y del dormitorio. 

El alumnado deberá realizar estas capturas siguiendo como re-

ferencia las fotografías de X revista o catálogo, o de X página 

web dedicada a la compra/venta de pisos. 

3. El alumnado deberá realizar X capturas utilizando el modo foto 

del videojuego Control y comparar los elementos formales más 

característicos de sus escenarios con imágenes fotográficas de 

edificios brutalistas tratados en clase. 

4. El alumnado deberá realizar un reportaje fotográfico consis-

tente en un total de X capturas sobre el barrio X de la ciudad 

de Nueva York. Para ello, deberá utilizar el modo foto del vi-

deojuego Marvel’s Spider-Man. 

5. El alumnado deberá analizar las diferencias fundamentales en-

tre los elementos constructivos de la arquitectura medieval del 

s. XIV y de la arquitectura romana, usando como objeto de es-

tudio el antiguo teatro romano de Arlés y sus alrededores. Para 

ello, el alumnado tendrá que hacer uso del modo foto del vi-

deojuego A Plague Tale: Requiem. 

Evidentemente, puede elaborarse una lista aún mucho mayor y más 

compleja, incluso combinando el uso de distintos videojuegos, pero con-

sideramos que para una primera experiencia piloto es suficiente con un 

acercamiento más modesto y valorar su acogida. Además, será necesario 

adaptarse a los recursos que el propio alumnado disponga de antemano, 

por lo que difícilmente podrán implementarse todos los ejercicios. Lo 

más probable es que podamos poner a prueba uno o dos de ellos. 

Creemos firmemente que la implementación del modo foto de algunos 

videojuegos puede ser un elemento de innovación en la enseñanza uni-

versitaria de la fotografía de arquitectura que goce de una acogida muy 

positiva por parte del alumnado. Esperamos que el uso de esta 
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funcionalidad permitirá a los alumnos entrenar su mirada espacial, estu-

diar estilos arquitectónicos de una manera que les motive en mayor me-

dida y solucionar un flujo de trabajo fotográfico completo en la vida real 

con mayor seguridad y efectividad, todo ello a través de una experiencia 

más accesible y lúdica. 

Consideramos fundamental, en tanto que profesionales de la enseñanza 

e investigadores, estar al tanto de los últimos avances tecnológicos, in-

cluso más allá de los videojuegos, para intentar incorporar las mejores 

herramientas a nuestro trabajo docente. Ser conscientes de los referentes 

culturales que resuenan con mayor fuerza entre el alumnado es impres-

cindible para conseguir una mejor experiencia en el aula y conectar con 

ellas y ellos a un nivel mucho más profundo. 

Finalmente, como indicamos al comienzo de este texto, aún existe cierta 

reticencia entre el profesorado a la hora de abrirse a nuevas herramientas 

interactivas como herramientas docentes, incluyendo la enseñanza de las 

artes. Esto exige una reflexión de urgencia que trate de arrojar luz y ex-

plicar los motivos de esta coyuntura. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Desde el inicio del siglo XXI, los cambios tanto sociales como econó-

micos a nivel mundial han dado lugar a una transformación sustancial 

de las estructuras familiares, sociales y educativas. Concretamente en el 

ámbito de la educación superior, la declaración de Bolonia en 1999 

inició un proceso de toma de acciones conjuntas entre distintos países 

pertenecientes a la Unión Europea, con el objetivo de elevar la compe-

titividad internacional de la enseñanza universitaria en Europa, sentando 

las bases para la construcción del Espacio Europeo de Educación Supe-

rior o EEES (Haug, 2003). En este marco, entre las acciones propuestas 

para la consolidación del EEES, destaca la necesidad de promover ac-

ciones que refuercen la innovación docente, la enseñanza y la 
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investigación para permitir al estudiante desarrollar una mentalidad crí-

tica y creativa. Para ello, cobra una especial importancia la exigencia de 

innovar y enfocar las metodologías docentes hacia una actualización del 

binomio enseñanza-aprendizaje que transforme y supere las dinámicas 

tradicionales. Desde esta perspectiva pedagógica, el papel del estudiante 

cambia, convirtiéndose en protagonista en los procesos de generación y 

asimilación de su propio conocimiento, mientras que la figura del do-

cente no se limita sólo a la transmisión del conocimiento sino que incor-

pora el acompañamiento al alumnado en ese proceso proactivo de dirigir 

su propio aprendizaje mediante las mejores herramientas posibles para 

conseguir la ganancia de competencias tanto específicas de la materia 

como de carácter transversal (Montero Curiel, 2010).  

A través de este cambio de paradigma se promueve que la formación del 

alumnado no sólo sea posible dentro del aula de la Universidad, sino que 

cualquier situación y experiencia educativa pueda acercarle al conoci-

miento. Cobra así fuerza el concepto de aprendizaje permanente, que 

implica obtener cualificaciones, ampliar el conocimiento y la compren-

sión, adquirir nuevas destrezas o enriquecer el crecimiento personal (Co-

municado de la Conferencia de Ministros Europeos Responsables de la 

Educación Superior, 2009.). Esta necesidad de aprendizaje permanente 

(conocido como Long-Life Learning) ha supuesto la implantación de un 

modelo renovado de enseñanza universitaria, basado en la adquisición 

de competencias por parte del alumnado (Rué, 2007). Así, el sistema 

educativo que hemos desarrollado durante las dos primeras décadas del 

siglo XXI pretende formar a personas capaces no sólo de acumular co-

nocimientos, sino con capacidad de transmitirlos en entornos académi-

cos y profesionales, consiguiendo una mejor adaptación a las necesida-

des de formación y empleabilidad de los nuevos graduados en una so-

ciedad globalizada y basada en las nuevas tecnologías de la información 

y comunicación o TICs (Montero Curiel, 2010).  

Todas estas consideraciones han impulsado en el periodo descrito la in-

novación docente como una necesidad constante, pero además los nue-

vos escenarios originados por la pandemia de COVID-19 (la imposibi-

lidad de acceso presencial y el uso de plataformas digitales para la 
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formación), han acelerado el cambio hacia nuevos enfoques en la ense-

ñanza (Álvarez Arcá, 2020; Carrillo y Flores, 2020). 

Existen diversos trabajos que han analizado cómo una la adecuada utili-

zación de las TICs puede facilitar significativamente este proceso de 

adaptación (Santos et al, 2009; Cáceres et al (eds), 2021). La posibilidad 

de emplear recursos y herramientas digitales que generen la adaptación 

de la docencia ha favorecido el desarrollo de metodologías docentes in-

novadoras, como el aprendizaje activo y colaborativo, el cual se sitúa en 

directa relación con la formación continua de los estudiantes, ayudán-

doles a aprender el desarrollo y aplicación de conocimientos de forma 

creativa, no simplemente a recordar lo que les han enseñado (Wiske et 

al, 2001). La integración de las TICs en la educación contribuye a la 

mejora de la calidad de la enseñanza puesto que existe un cambio diná-

mico de la clase, haciéndolas más atractivas, motivadoras e innovadoras. 

Por ello, la integración de las TICs en la práctica educativa constituye 

una de las demandas que la sociedad plantea al mundo educativo. La 

necesidad de un cambio en el currículo, adaptado a las necesidades y 

exigencias de la sociedad del siglo XXI, hace necesario un mayor com-

promiso en las estrategias de formación del profesorado, en la disposi-

ción de recursos tecnológicos y en la puesta del funcionamiento de una 

serie de prácticas orientadas a la integración y aplicación efectiva de la 

tecnología educativa en el aula. El buen uso de las TICs, utilizados con 

coherencia y bien enfocados hacia una práctica, se presenta como efec-

tivo, teniendo en cuenta que los alumnos deben mantener un papel ac-

tivo en su proceso de aprendizaje y que el rol del profesor sufre un cam-

bio a la hora de aplicar las tecnologías, pues es en los docentes donde 

recae la responsabilidad de aplicar metodologías vinculadas a un cambio 

e innovación educativa (Sáez López, 2012; Suasnabas-Pacheco et al, 

2017; Carvajal et al, 2018).  

No obstante, la adaptación de algunas asignaturas a los nuevos modelos de 

enseñanza no siempre es sencilla. Por ejemplo, algunas actividades como 

las prácticas de laboratorio presentan mayores dificultades a la hora de 

adaptarse a una modalidad virtual, dificultando a los estudiantes la adqui-

sición de las competencias esperadas. Sin embargo, y a pesar de la dificul-

tad, una correcta adaptación puede proporcionar ventajas importantes, así 
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como contribuir a la formación de los alumnos en el uso de las TICs como 

beneficio adicional (Calvo et al, 2008; Navarro et al, 2021)  

En relación con lo anteriormente expuesto, surgen las videopíldoras 

como una herramienta óptima de trabajo que permite combinar el ma-

nejo de las TICs y el trabajo colaborativo. Las videopíldoras consisten 

en videos cortos, de no más de 10 o 15 minutos, donde se expone de 

forma muy resumida un concepto clave perteneciente a un cuerpo de 

conocimiento más extenso (Pérez Navío et al, 2015). Son además un 

recurso formativo aplicable a múltiples ámbitos educativos y profesio-

nales, y cuya versatilidad permite que sean adaptadas a necesidades con-

cretas del binomio enseñanza-aprendizaje. 

En el presente trabajo presentamos una experiencia piloto desarrollada 

en el curso 2022-2023 centrada en la adaptación del concepto de vi-

deopíldora a los laboratorios de las asignaturas de Bioquímica y de Mi-

crobiología Ambiental, ambas del Grado de Ciencias Ambientales de la 

Universidad Rey Juan Carlos (URJC) en Madrid. Así pues, planteamos 

superar la dificultad de implementar las TICs ampliando los métodos de 

enseñanza en las prácticas de laboratorio a través de la creación de estos 

vídeos cortos relativos a distintas técnicas realizadas en las mismas. Es-

tos videos fueron elaborados por grupos organizados por los propios 

alumnos desde una perspectiva divulgativa, ya que una de las finalidades 

fue que sirvieran de material audiovisual a otros colectivos, como por 

ejemplo al alumnado de educación secundaria interesado en el trabajo 

de laboratorio en el ámbito de la biología. Posteriormente, se analizaron 

mediante plantillas tanto la calidad de los materiales elaborados como el 

impacto de su elaboración sobre el aprendizaje de los alumnos. Esta ex-

periencia piloto se desarrolló formalmente bajo el proyecto de innova-

ción docente titulado “Videopíldoras de conocimiento en prácticas de 

laboratorio en Ciencias Ambientales: recurso accesible e inclusivo para 

el aprendizaje activo y cooperativo” y financiado por la URJC. 

2. OBJETIVOS 

Este trabajo tuvo como objetivo principal ampliar los métodos de ense-

ñanza superior en el ámbito de las prácticas de laboratorio de grados 
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experimentales, a través de la generación de contenidos audiovisuales 

por el alumnado, en los que los propios estudiantes explican las técnicas 

que están llevando a cabo, bajo la supervisión del profesorado. Para ello, 

este objetivo general se desglosó en objetivos concretos:  

‒ Implementar la metodología de aprendizaje activo y coopera-

tivo entre los estudiantes en las prácticas de laboratorio, fo-

mentando el compromiso, la responsabilidad compartida y el 

aprendizaje de la materia.  

‒ Favorecer la adquisición de competencias digitales y el desa-

rrollo de las TICs por parte de los alumnos. 

‒ Generar un banco de recursos accesible e inclusivo para el 

aprendizaje de otros estudiantes o colectivos (como objetivo 

transversal), ayudando a generar vocación por los estudios 

universitarios en general y por las ciencias experimentales en 

particular. 

3. METODOLOGÍA 

En este trabajo se llevó a cabo la virtualización de las prácticas de labo-

ratorio de las asignaturas Microbiología Ambiental y Bioquímica del 

Grado de Ciencias Ambientales. El Grado de Ciencias Ambientales im-

partido en la URJC está englobado dentro de la Escuela Superior de 

Ciencias Experimentales y Tecnologías del Campus de Móstoles. En lí-

neas generales, uno de los conocimientos principales que se adquieren 

en este grado se centran en la bioquímica y la microbiología y, es en el 

segundo curso del Grado cuando se imparten estas asignaturas donde se 

realizó a cabo la virtualización de las prácticas de laboratorio, ambas de 

carácter obligatorio y con una cuantificación de 4,5 créditos ECTS.  

Hay que mencionar que ambas asignaturas fueron consideradas desde el 

primer momento para el proyecto de innovación educativa definido en la 

introducción y que da encuadre formal al desarrollo del trabajo de inno-

vación docente. Este proyecto plantea ampliar los métodos de enseñanza 

presencial en las prácticas de laboratorio mediante la generación de con-

tenidos audiovisuales por el propio alumnado. Cabe destacar que el 
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equipo docente que ha participado en esta experiencia piloto es multidis-

ciplinar, incluyendo las áreas de Microbiología, Bioquímica, Educación 

y Lenguaje, lo cual permite una mejor adaptación de las videopíldoras a 

las prácticas de laboratorio de asignaturas de carácter experimental. 

La virtualización de las prácticas de laboratorio se realizó por el propio 

alumnado a través de la generación de vídeos de unos 3-5 minutos de 

duración. Estos vídeos tienen la característica de ser vídeos cortos donde 

se explica de forma breve, pero detallada, cada una de las técnicas ma-

nejadas en cada una de las sesiones prácticas de laboratorio de Micro-

biología Ambiental y de Bioquímica, que están comprendidas dentro de 

los contenidos más extensos de las propias prácticas de laboratorio. En 

las videopíldoras los propios estudiantes explicaban las técnicas utiliza-

das en las prácticas de laboratorio, bajo la supervisión y colaboración 

del profesorado.  

Las prácticas de Microbiología Ambiental se centran en estudiar los mi-

croorganismos en relación con la biodiversidad del suelo, el agua o el 

aire. Por ello, en las prácticas de laboratorio se llevan a cabo diversos 

protocolos de trabajo, entre los que destacan, y que se han usado para la 

generación de las videopíldoras del presente trabajo, los siguientes: 

‒ Columna de Winogradsky: que simula un microecosistema o 

un microambiente donde los organismos se sitúan en base a sus 

necesidades vitales.  

‒ La prueba KIA, que se realiza para determinar el tipo de bac-

terias según su preferencia metabólica, utilización mayoritaria 

de glúcidos o de ácido láctico, además de sus requerimientos 

de oxígeno, ya sean aerobios o anaerobios.  

‒ La prueba indol, gracias a la cual se pueden diferenciar algunas 

bacterias que generan ácido pirúvico y amoniaco, como la di-

ferenciación entre la bacteria E. coli de otras especias que no 

generan estos productos.  

‒ La tinción de Gram, que permite la identificación de bacterias 

en función de cómo sea su pared celular, gruesa o delgada, 

Gram+ o Gram-, respectivamente.  
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Las prácticas de Bioquímica se centran en rutinas de trabajo en el labo-

ratorio que ayuden a comprender las bases moleculares y celulares de la 

organización y función de los seres vivos. Por ello, en estas prácticas de 

laboratorio se llevan a cabo los siguientes procedimientos: 

‒ Precipitación fraccionada de proteínas: se lleva a cabo el desa-

rrollo de un protocolo para el fraccionamiento de proteínas, uti-

lizando la técnica del salting-out o precipitación por salado, 

para la obtención de distintas fracciones enriquecidas en inmu-

noglobulinas.  

‒ Cuantificación de proteínas: donde se calcula la cantidad total 

de proteína contenida en una disolución mediante un ensayo 

colorimétrico.  

‒ Estudio de la cinética enzimática: se analiza la velocidad de 

una reacción química catalizada por una enzima. Además, se 

lleva a cabo la determinación de los parámetros cinéticos de 

contante de Michaelis-Menten y la velocidad máxima de la 

reacción de la enzima dopa-oxidasa para el sustrato l-dopa, sin 

y con inhibidor. Finalmente, se analiza el tipo de inhibición 

enzimática que se produce en la reacción.  

Por todo lo anteriormente expuesto, y para alcanzar el objetivo pro-

puesto en el presente trabajo, se llevaron a cabo distintas tareas y se em-

plearon diferentes metodologías como el aprendizaje activo y coopera-

tivo, favorecer la adquisición y desarrollo de competencias digitales, y 

la generación de un banco de recursos digitales para el aprendizaje. Estas 

metodologías se describen en detalle a continuación. 

3.1. APRENDIZAJE ACTIVO Y COOPERATIVO 

Con el objetivo de conseguir una mayor implicación de los estudiantes 

en el aprendizaje de los contenidos de las prácticas de laboratorio, se 

introdujeron metodologías para implementar un aprendizaje activo y 

cooperativo entre los estudiantes, fomentando el compromiso, la respon-

sabilidad compartida y su propia implicación en el aprendizaje de la ma-

teria. Para la realización correcta de las videopíldoras de las prácticas de 
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laboratorio se hizo un esfuerzo adicional para ayudar a los alumnos a 

comprender el significado del aprendizaje cooperativo, orientado y 

guiado en todo momento por los docentes. Así, se establecieron los pro-

cedimientos adecuados para un correcto desarrollo del aprendizaje ac-

tivo cooperativo, explicando al alumnado que éste debe ser interdepen-

diente, basado en la responsabilidad, la participación equitativa de todos 

los miembros del equipo de trabajo, con una interacción simultánea de 

los integrantes, maximizando su aprendizaje y favoreciendo el desarro-

llo de su competencia social.  

Para que los alumnos comprendiesen el concepto de aprendizaje activo 

y cooperativo y promover su interés por la actividad y este tipo de apren-

dizaje, previa a la realización de las videopíldoras, se llevó a cabo una 

presentación por parte de los docentes, donde se expuso el objetivo del 

trabajo y las tareas a desarrollar por parte del alumnado. Así, se les pre-

sentó el proyecto, explicándoles las ventajas del aprendizaje centrado en 

el estudiante y su papel activo, además de la necesidad de la transforma-

ción de los enfoques y las metodologías docentes. En esta presentación 

también se les dieron las indicaciones precisas sobre el desarrollo de la 

actividad, incluyendo:  

‒ Tipo y características del guion audiovisual que debían elaborar. 

‒ Secuencia de imágenes que se deben llevar a cabo y conexión 

lógica de los contenidos.  

‒ Formato adecuado.  

‒ Descripción del objetivo del vídeo. 

‒ Uso correcto del lenguaje y la voz.  

‒ Eliminación de información no esencial.  

Durante esta presentación se explicó a los estudiantes cómo debían ser 

los grupos de trabajo, eligiendo los propios estudiantes la composición 

de los equipos. Para fomentar el aprendizaje cooperativo el profesorado 

propuso a los estudiantes que se identificaran con un nombre caracterís-

tico, también elegido por ellos mismos, que generase sensación de 

equipo, como, por ejemplo, Power Rangers, Galácticos, Las Cianuro, 
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Los Maracas, Paracaidistas, Los Yeyé y Zwitteriones. También se co-

municó a los estudiantes cómo debían repartirse las tareas, crear el guion 

audiovisual, cómo explicar la técnica experimental y cómo proceder con 

la elaboraron la videopíldora. Para ello, a partir de los intereses y habi-

lidades de los componentes de cada uno de los equipos de trabajo, se 

asignaron las distintas técnicas de laboratorio concretas para la elabora-

ción de las diferentes videopíldoras promoviendo así la implicación y la 

motivación de los estudiantes.  

Además, para reafirmar la importancia de esta actividad, se trasladó a 

los estudiantes la información sobre cómo se iba a realizar la evaluación 

de las videopíldoras, así como de las competencias específicas y trans-

versales adquiridas por el alumnado, valorando si son adecuadas a los 

resultados de aprendizaje esperado en las prácticas de laboratorio.  

3.2. ADQUISICIÓN Y DESARROLLO DE COMPETENCIAS DIGI-

TALES  

La grabación de las videopíldoras tuvo lugar tras la propia realización 

de las prácticas de laboratorio de cada una de las asignaturas. Esto sig-

nifica que el alumnado había realizado previamente la práctica de labo-

ratorio en su horario normal dentro de la asignatura, lo que le permitía 

estar previamente familiarizado con el protocolo de actuación de cada 

práctica.  

Para la grabación de las secuencias se proporcionó acceso a los labora-

torios de las prácticas de laboratorio, así como el material adecuado para 

su elaboración. Durante la preparación de las secuencias de grabación el 

alumnado preparó de forma autónoma el material de laboratorio necesa-

rio, bajo la constante supervisión de los docentes, así como los disposi-

tivos electrónicos adecuados para la grabación.  

Finalmente, una vez que el alumnado realizó las grabaciones necesarias 

para la videopíldora de las prácticas de laboratorio, llevaron a cabo el 

montaje de las secuencias de trabajo, concretamente lo realizaron con la 

plataforma de YouTube. Para el montaje, el alumnado tuvo en cuenta 

los siguientes criterios: 
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‒ Duración de dos a tres minutos.  

‒ Participación de la totalidad de los miembros del equipo de tra-

bajo. 

‒ Mención en el vídeo del objetivo de la práctica, los materiales 

utilizados, explicaciones necesarias que muestren los procedi-

mientos básicos adecuados de la práctica realizada y los resul-

tados finales obtenidos.  

Además, las videopíldoras debían tener en cuenta distintos formatos de 

presentación como es el subtitulado y el texto escrito, recursos que me-

joran tanto la accesibilidad como el compromiso social del alumnado.  

En esta etapa del proyecto docente también se trasladó a los estudiantes 

toda la información sobre cómo se iba a realizar la valoración docente 

de las competencias/habilidades específicas y transversales del alum-

nado adecuadas a los resultados de aprendizaje esperado en las prácticas 

de laboratorio de las asignaturas, facilitándoles la rúbrica que se va a 

utilizar una vez que realicen y entreguen las videopíldoras.  

Para garantizar una mejor comprensión de los contenidos del proyecto 

docente, además, se elaboró una infografía en la que se recogen las ca-

racterísticas más destacadas del proyecto (Figura 1), la cual estuvo ac-

cesible a los estudiantes en todo momento.  
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FIGURA 1. Infografía del proyecto de innovación docente “Videopíldoras de conocimiento 

en prácticas de laboratorio en Ciencias Ambientales: recurso accesible e inclusivo para el 

aprendizaje activo y cooperativo” para el curso académico 2022-23. 

 

Fuente: elaboración propia. 

3.3. GENERACIÓN DE UN BANCO DE RECURSOS DIGITALES 

PARA EL APRENDIZAJE 

En un primer momento, las videopíldoras se publicaron únicamente en 

la web de la Universidad, a través de las Aulas Virtuales de las asigna-

turas correspondientes, proporcionando acceso a los estudiantes de esas 

asignaturas, como recurso para mejorar su aprendizaje.  

Tal y como se ha mencionado, uno de los requisitos para la elaboración 

de las videopíldoras fue que éstas debían ser subtituladas e incluir 
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algunas explicaciones concretas con texto escrito, recursos que mejora-

rían tanto la accesibilidad como el compromiso social del alumnado. Así 

pues, durante el desarrollo de estas tareas se generó un contenido y una 

metodología de enseñanza-aprendizaje que favorecía la accesibilidad 

para una educación más inclusiva y en igualdad de oportunidades. 

3.4. EVALUACIÓN DE LAS VIDEOPÍLDORAS 

Una vez que las videopíldoras fueron entregadas a los docentes en la 

fecha previamente establecida, el equipo docente evaluó cada una de 

ellas mediante la rúbrica establecida (Tabla 1). En la rúbrica de evalua-

ción del trabajo se contemplan 10 características para su evaluación, 

destacando aquellas que los docentes explicaron en la sesión de presen-

tación del proyecto docente. Además, se estableció una puntuación má-

xima de 1 para cada una de las características evaluables de cada video. 

Por lo tanto, la calificación máxima final para la evaluación de la vi-

deopíldora fue de 10. 

Hay que mencionar que la calificación final de la videopíldora tomó 

parte de la calificación final de las prácticas de laboratorio de las asig-

naturas de Microbiología Ambiental y Bioquímica. Esto significa que la 

videopíldora contó un 5% en la calificación final de las prácticas de la-

boratorio, mientras que el otro 95% consistió en la evaluación de un 

examen tipo test del contenido de las prácticas de laboratorio. Estos por-

centajes en la evaluación fue previamente incorporada a la Guía Docente 

de cada una de las asignaturas para el curso académico 2022-23.  
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TABLA 1. Rúbrica para la evaluación de los alumnos 

  
PUNTUACIÓN  

MÁXIMA 

Duración correcta 1 

Identificación y descripción del material de la practica 1 

Procedimiento de la práctica 1 

Objetivo de la práctica  1 

Se indicó: Asignatura, Grado, Curso, Docente, Nombre del equipo, Compo-
nentes del equipo, Foto del equipo, Indicar que es una actividad académica 

1 

Iniciativa y capacidad creadora: Cuidado del formato y la presentación 1 

Voz activa para facilitar la comprensión 1 

Claridad en la exposición visual de contenidos  1 

Subtítulos 1 

Resultado final 1 

Calificación final de la videopíldora 10 

 

Una vez evaluadas las videopíldoras mediante la rúbrica establecida y 

realizado el examen de las prácticas de laboratorio, se procedió a una 

valoración del aprendizaje de los estudiantes mediante un análisis cuan-

titativo, donde se compararon las calificaciones obtenidas por el alum-

nado en relación con el curso académico anterior. Para compara los gru-

pos de estudio se utilizó un análisis estadístico t-Student para muestras 

independientes (es decir los cursos académicos de estudio) y asumiendo 

diferencias significativas en la comparación entre los grupos con un p-

valor menor de 0,05.  

4. RESULTADOS 

Con respecto a la asignatura de Microbiología Ambiental, si solo se tiene 

en cuenta el examen de prácticas de laboratorio, se observa un ligero 

aumento en la media de las notas obtenidas por los estudiantes en el 

curso académico 2022-23 (sin contar con las videopíldoras) con respecto 

al curso académico anterior (Figura 2.A.). Si para el cálculo de la nota 

final de las prácticas se tienen en cuenta tanto las notas del examen de las 

prácticas de laboratorio como la calificación obtenida por las videopíldo-

ras para el curso 2022-23, se observa un ligero aumento significativo 
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(p<0,01) en la media de la nota final de las prácticas de laboratorio del 

curso 2022-23 con respecto al curso académico anterior (Figura 2.B.). 

Tomando estos resultados en conjunto, se podría traducir en que la reali-

zación de las videopíldoras en la asignatura de Microbiología Ambiental 

mejora la media de la nota total de las prácticas de laboratorio.  

FIGURA 2. Calificaciones de las prácticas de laboratorio de la asignatura de Microbiología 

Ambiental. A. Notas del examen de prácticas de los cursos 2022-23 (sin contar con la cali-

ficación de las videopíldoras) y el curso anterior. B. Nota total de las prácticas de laboratorio 

contando el examen y las videopíldoras en el curso 2022-23 y comparándolo con la califi-

cación final del examen del curso anterior. 

 

Con respecto a la asignatura de Bioquímica, si solo se tienen en cuenta 

los resultados del examen de prácticas de laboratorio, también se ob-

serva un ligero aumento de la media de las notas de prácticas en el curso 

académico 2022-23 (Figura 3.A.). Además, si para el cálculo de la nota 

final de prácticas se tienen en cuenta tanto las calificaciones obtenidas 

del examen de prácticas como de las videopíldoras, se observa un au-

mento significativo (p<0,05) en la media de la nota final de las prácticas 

de laboratorio de Bioquímica en el curso académico 2022-23 con res-

pecto al curso académico anterior (Figura 3.B.). En conjunto, estos re-

sultados muestran que la realización de las videopíldoras en la asigna-

tura de Bioquímica mejora significativamente la media de la nota total 

de las prácticas de laboratorio. 
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FIGURA 3. Calificaciones de las prácticas de laboratorio de la asignatura de Bioquímica. 

A. Notas del examen de prácticas de los cursos 2022-23 (sin contar con la calificación de 

las videopíldoras) y el curso anterior. B. Nota total de las prácticas de laboratorio contando 

el examen y las videopíldoras en el curso 2022-23 y comparándolo con la calificación final 

del examen del curso anterior. 

 

 

5. DISCUSIÓN 

En el nuevo modelo docente al que se tiende, la participación del estu-

diante en su propio aprendizaje es esencial para lograr una adquisición 

adecuada de competencias tanto específicas de una materia como de ca-

rácter transversal. En este sentido, si bien es cierto que, en la actualidad, 

muchos estudiantes utilizan las herramientas digitales en su aprendizaje, 

la incorporación de las TICs como herramienta para la adaptación de la 

docencia a las necesidades educativas actuales supone un reto en algu-

nos ámbitos, tales como las prácticas de laboratorio. Por otro lado, los 

entornos colaborativos de aprendizaje generan habitualmente mejoras 

en el aprendizaje del alumnado al reforzar su implicación en el mismo, 

lo cual se traduce en mejores calificaciones. 

En esta experiencia piloto, desarrollada en el marco del proyecto do-

cente ya mencionado, se planteó superar las dificultades de implementar 

las TICs como recurso para ampliar la metodología docente en las prác-

ticas de laboratorio, mediante la creación de videopíldoras relativas a 

distintas técnicas realizadas en dichas prácticas a través del aprendizaje 

activo y cooperativo por parte de los alumnos. 
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Para analizar la utilidad de la introducción de esta metodología docente 

en las prácticas de laboratorio, se llevó a cabo un análisis comparativo 

de las calificaciones obtenidas por los estudiantes en las prácticas de 

laboratorio en el curso en el que se implementó esta metodología, com-

parado con el curso inmediatamente anterior. Tal y como se ha mostrado 

en los resultados, la realización de las videopíldoras mejoraba significa-

tivamente la media de la nota final obtenida por los estudiantes en las 

prácticas de laboratorio en ambas asignaturas, no sólo porque las califi-

caciones obtenidas por los estudiantes en la actividad de las videopíldo-

ras fueron altas en general, sino porque el aprendizaje de los alumnos 

fue probablemente superior, tal y como se demuestra cuando se consi-

dera únicamente la media de las calificaciones obtenidas en los exáme-

nes de prácticas. En otras publicaciones previas, queda demostrada la 

relación entre videopíldoras y mejora de las calificaciones que hemos 

demostrado en nuestro trabajo (Monedero et al, 2020; Ballestín Hino-

josa et al, 2021). 

Es importante mencionar que, en general, los estudiantes estuvieron bas-

tante motivados durante la realización de las videopíldoras, y compren-

dieron desde el principio a la importancia de la disciplina en el trabajo 

en equipo y la responsabilidad con el grupo de trabajo, gracias a las in-

dicaciones que los docentes dieron al alumnado durante la explicación 

de la actividad, lo que probablemente haya tenido un papel significativo 

en el impacto positivo de esta actividad sobre el aprendizaje, así como 

la nota final de las prácticas de los estudiantes. Se ha observado que 

cambios metodológicos novedosos mejoran la motivación del alumnado 

(Fuertes et al, 2018; Navarro y de Luis, 2022). 

Por último, esta experiencia ha proporcionado la posibilidad de generar 

un canal de YouTube para divulgar las videopíldoras y favorecer el ac-

ceso a este tipo de recursos por parte de estudiantes y profesores no sólo 

de la Universidad donde se han elaborado las videopílodras, sino tam-

bién a estudiantes y profesores ajenos a la URJC, puesto que considera-

mos que sería un recurso educativo útil y accesible. En este sentido, los 

estudiantes son bastante creativos a la hora de elaborar los vídeos, con 

lo que las explicaciones resultan amenas y comprensibles para otro tipo 

de alumnado. En caso de generar este repositorio, cobra un papel aún 
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mayor el docente, ya que será esencial por su parte muy importante por 

parte de los docentes revisar los contenidos, para asegurarnos de que son 

rigurosos antes de su difusión. En la misma línea, esta actividad permite 

utilizar estas videopíldoras para presentarlas en otros entornos no uni-

versitarios, como en la Feria AULA que tiene lugar en Madrid, para 

mostrar la transformación digital e innovación de las asignaturas con el 

objetivo de atraer la atención y el entusiasmo a futuros nuevos estudian-

tes de la comunidad universitaria, o presentar alguno de estos vídeos en 

la Semana de la Ciencia y en eventos del Día de la Mujer y la Niña en 

la Ciencia, con el objetivo de fomentar el interés por los grados de ca-

rácter científico. El hecho de que las videopíldoras estén subtituladas, 

las convierte en un recurso accesible e inclusivo. 

En cualquier caso, consideramos necesario volver a mencionar que este 

estudio constituye una experiencia piloto. No obstante, tras los buenos 

resultados obtenidos en lo que se refiere tanto al aprendizaje de los es-

tudiantes, tal y como se demuestra con las calificaciones obtenidas, así 

como al grado de satisfacción con esta actividad expresado por el alum-

nado, pretendemos ampliar este estudio gracias a la concesión de nuevo 

proyecto de innovación docente en el que nos encontramos trabajando. 

6. CONCLUSIONES 

En conjunto, en base a los resultados obtenidos y la experiencia desa-

rrollada en el presente trabajo, se pude concluir que las videopíldoras 

elaboradas y la metodología empleada para el desarrollo del proyecto 

han permitido que el alumnado adquiera conocimientos, competencia y 

actitudes que han tenido una influencia directa muy positiva en los re-

sultados académicos de las asignaturas de carácter experimental de Mi-

crobiología Ambiental y Bioquímica en el Grado de Ciencias Ambien-

tales de la URJC. 
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CAPÍTULO 48 

UN REPOSITORIO DE ARTISTAS  

Y NUEVAS TECNOLOGÍAS COMO HERRAMIENTA  

PARA LA INNOVACIÓN DOCENTE EN EL GRADO EN  

BELLAS ARTES DE LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA 

JAVIER LEÑADOR 

Universidad de Sevilla 

ENRIQUE INFANTE LIMÓN 

Universidad de Sevilla 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En un contexto global y educativo donde las TICs se convierten en he-

rramienta clave y descentralizada de conocimiento, la puesta en marcha 

de programas y útiles tecnológicos por parte de los docentes ha de con-

vertirse en una prioridad para maximizar las capacidades curriculares y 

atencionales de los discentes. El instrumento que presentamos y com-

partimos en el siguiente capítulo ha sido creado con tal motivo. 

Sin embargo, no hemos de perder de vista que las TICs, aunque son ca-

paces de potenciar la motivación y la autonomía de los alumnos, según 

ha podido comprobarse sobradamente, no pueden actuar por sí solas. 

Estas deben integrarse dentro de nuevas estrategias metodológicas do-

centes que, en el caso de la universidad, deberían olvidar el clásico mo-

delo de clases magistrales, que tiende a fomentar una actitud pasiva por 

parte del alumnado. Estas nuevas metodologías, que hoy se encuentran 

relativamente bien integradas dentro del sistema universitario español 

(aunque haya que hacer todavía esfuerzos, sobre todo en algunas disci-

plinas) y que se han venido a llamar, precisamente, “activas”, incluyen 

el Aprendizaje Basado en Proyectos o PBL, por sus siglas en inglés 

(Project-Based Learning). Aquí, se invita al alumno a proponer y a re-

solver el problema, lo que le lleva a ganar considerablemente en 
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autonomía, debiendo funcionar el profesor, sencillamente, como una 

suerte de mediador (Ausín et ál., 2016). Huelga decir que este ha sido el 

modo de trabajo que se ha utilizado tradicionalmente en las enseñanzas 

de las Bellas Artes, al menos en las asignaturas fundamentalmente prác-

ticas, que son mayoría. Antes de que estos modelos PBL se populariza-

ran en otros campos, en Bellas Artes ya se trabajaba en torno a proyectos 

que eran entendidos como parte consustancial del aprendizaje artístico 

y manual, eligiendo el alumno el suyo propio, con cierta discrecionali-

dad, y tratando de encontrar las posibles soluciones él mismo, guiado 

por el profesor en clase. Este es, por tanto, el marco propicio para el 

desarrollo y la utilización de nuestro repositorio, una herramienta que ha 

sido pensada para el desarrollo horizontal y autónomo y que se vería 

tremendamente limitada, por tanto, en un entorno académico más tradi-

cional en este sentido. 

La herramienta que vamos a explicar y a analizar se inscribe dentro de 

un contexto mucho más amplio que habla, de igual manera, del peso que 

las TICs están tomando en la docencia universitaria y en la estructura-

ción de su oferta formativa, que no puede pasar por alto los nuevos mo-

dos de trabajo que estas conllevan. Consciente de este panorama, la Fa-

cultad de Bellas Artes de la Universidad de Sevilla ha impulsado la im-

plantación, en el Grado de Bellas Artes, de una nueva mención en Nue-

vas Tecnologías, Arte y Diseño que se implementará por primera vez en 

el curso 2023-2024. Pero esta mención no ha sido establecida de manera 

dirigida, unilateral e irreflexiva por parte del Vicerrectorado de Ordena-

ción Académica, sino que comenzó a implantarse gracias a (y de la mano 

de) un proyecto de innovación docente en el que, además de otros pro-

fesores del centro, participamos los dos autores que firmamos el pre-

sente capítulo. Este proyecto se planteó, además de para acabar de defi-

nir las asignaturas y materias a impartir en el marco de la mención y 

otras cuestiones curriculares, para poner en marcha una serie de acciones 

encaminadas al desarrollo de metodologías docentes y a la creación de 

material didáctico para ella, así como para la adquisición de recursos 

materiales que permitan la realización de prácticas experimentales. Una 

de estas acciones devino en lo que venimos a presentar y analizar: un 
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repositorio online de artistas que trabajan en el medio digital de forma 

total o parcial.  

Aun lanzado por nosotros, el objetivo era que fuese creado entre los dis-

tintos profesores de la mención en Nuevas Tecnologías, sin perder de 

vista, asimismo, la posibilidad de que en un estado de desarrollo más 

avanzado pueda ser completado y mejorado por los propios alumnos, 

sirviendo como auténtica herramienta educativa horizontal en la que se 

vayan mostrando las investigaciones, averiguaciones y progresos de los 

mismos discentes. Dicho repositorio se ha concebido, por tanto, como 

una herramienta en continuo desarrollo. Se aloja, concretamente, en la 

web Notion y cuenta con una interfaz amigable y atractiva, donde se 

muestran las distintas entradas. Cada artista tiene la suya, que contiene 

información biográfica y profesional, así como imágenes de algunas de 

sus obras más relevantes y enlaces a webs de interés y redes sociales 

para ampliar la información sobre su trabajo. Por último, muestra una 

serie de etiquetas en base a las tecnologías empleadas y a los procesos 

implicados en su trabajo, lo que permite cierta categorización y el fil-

trado en la navegación y consulta. 

2. OBJETIVOS 

Nuestra intención fundamental con el presente trabajo es la de dar a co-

nocer el repositorio de artistas y nuevas tecnologías que hemos lanzado 

en el contexto del proyecto de innovación docente encaminado a im-

plantar la mención en Nuevas Tecnologías, Arte y Diseño en el Grado 

en Bellas Artes de la Universidad de Sevilla. Escribir sobre él supone 

teorizar sobre una herramienta eminentemente práctica y sobre la que, 

en un principio, no se pensó reflexionar científicamente. Si al final he-

mos optado por ello ha sido por pensar que puede ser beneficioso en dos 

sentidos. Por un lado, creemos estar en disposición de generar conoci-

miento sobre este tipo de innovaciones procedimentales y metodológi-

cas compartiendo nuestra experiencia formativa y docente, en un campo, 

como es el de las enseñanzas artísticas teóricas, en el que no abundan 

este tipo de experiencias. Por otro lado, porque puede ayudar a mejorar 

el diseño y la implementación de la herramienta en sí misma, como fruto 
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del pensamiento y el posterior debate académico. En definitiva, son es-

tas nuestras dos motivaciones fundamentales. 

Sin embargo, para hacerlas posibles y comprensibles, establecemos otros 

objetivos subsidiarios y operativos que articulan el presente capítulo. En 

primer lugar, describiremos el repositorio en cuestión, haciendo hincapié 

en aquellas particularidades y dificultades que puedan dar lugar a distin-

tas consideraciones. En segundo orden, analizaremos las funcionalidades 

de la plataforma y las respuestas potenciales y reales de los usuarios en 

relación con su presentación. Finalmente, estableceremos una serie de 

conclusiones respecto al análisis previo sobre las ventajas e inconvenien-

tes de la herramienta con relación a aspectos formativos y docentes. 

3. METODOLOGÍA 

Con relación a la metodología empleada, debemos realizar una aclara-

ción inicial, y es que el trabajo que presentamos tiene un carácter preli-

minar y preexperimental, por lo que lo valoramos en tanto herramienta 

de carácter teórico-práctico con potenciales beneficios que habrá que 

calibrar conforme se vayan obteniendo resultados en fases más avanza-

das. Otra cuestión importante que debe tenerse en cuenta es que, para su 

realización, hemos seguido una metodología mixta, al hacer uso de dis-

tintos enfoques de disciplinas diversas: historia del arte, pedagogía y 

ofimática.  

Para lo que ha sido la elaboración del repositorio propiamente dicho, 

hemos utilizado información cualitativa de procedencia variada, tra-

tando de encontrar el enfoque más amplio posible. Una cuestión que es-

taba clara desde el principio era que la herramienta, por todo lo ya dicho 

hasta ahora, debía poder trabajarse mediante una aplicación que fuera 

colaborativa en aras de facilitar el trabajo de un grupo amplio de perso-

nas, que fuera al mismo tiempo susceptible de crecer en fases sucesivas 

del proyecto y, por último, que fuese muy intuitiva para acortar los tiem-

pos de aprendizaje. Después de probar con otras varias aplicaciones li-

bres, sobradamente conocidas y muy fácilmente manejables, decidimos 
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que la más útil e interesante para nuestros propósitos era Notion9, una 

comunidad virtual (o wiki) para la centralización de documentos e infor-

mación, que permite trabajar por proyectos y que, aunque relativamente 

sencilla en cuanto a su uso, resulta lo suficientemente completa como 

para obtener resultados solventes a medio y largo plazo. 

Comenzamos trabajando con ella de forma intuitiva, apoyándonos en 

recursos localizados por la red y en las propias ayudas dadas por la pla-

taforma. Tras los primeros pasos se elaboró una versión beta del reposi-

torio que se dio a conocer al resto de miembros del equipo de trabajo del 

proyecto de innovación docente, para que la sometieran a revisión y pu-

dieran establecerse, a continuación, diálogos y debates en torno a la 

misma en distintas reuniones de trabajo sucesivas. De estas se fueron 

obteniendo, progresivamente, notables conclusiones en torno a su di-

seño, potencialidades futuras y cambios a ir aplicando para un desarrollo 

adecuado a los objetivos perseguidos.  

Una cuestión importante que se puso de relieve durante las primeras se-

siones de trabajo fue que no podrían explorarse correctamente las ver-

daderas posibilidades de la herramienta, y que esta, por tanto, no podría 

ser afinada correctamente, sin prefijar con claridad unos criterios que, 

siendo conocidos por todos los participantes en el proyecto, permitan la 

alimentación del repositorio de forma normalizada. Sin duda, sólo de 

este modo será fácilmente recuperable y útil para la docencia y la inves-

tigación la información contenida en él y, sólo así, se podrá reducir el 

lógico riesgo de generar confusión y conflictos con el paso del tiempo y 

la acumulación exponencial de la misma. Por dicho motivo, se elaboró 

un documento que contenía una propuesta de protocolo para la normali-

zación del trabajo y el volcado de información en la herramienta. Al 

igual que la propia versión beta de esta, dicho protocolo fue compartido 

con los demás miembros del equipo de trabajo, para que fuese sometido 

a crítica, revisión y debate al propio tiempo que el repositorio. Lo que 

presentamos es resultado de todo ello, como una suerte de versión beta 

2.0 que todavía es susceptible de recibir cambios y mejoras. 

 
9 https://www.notion.so 
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4. EL REPOSITORIO 

Aunque la aplicación Notion permite visualizar la información conte-

nida en el repositorio en forma de lista o de tabla, hemos fijado que, por 

defecto, la vista general del mismo sea en modo de panel o galería. Sobre 

él se despliegan distintas ventanas con información; cada una de ellas se 

corresponde, realmente, con una entrada del repositorio y cada entrada, 

al mismo tiempo, con un artista o con un colectivo de artistas (figura 1). 

Se ha hecho hincapié en que, a la hora de alimentar colaborativamente 

el repositorio se eviten duplicidades, debiendo asegurarse previamente, 

la persona encargada de hacerlo, de que otro autor no ha grabado antes 

otra entrada para el mismo artista o colectivo, y es que no es extraño que 

un artista puede contar con varias denominaciones o pseudónimos, pues 

cada vez es más frecuente que los artistas que trabajan en el medio digi-

tal adopten distintos perfiles, avatares, etc. 

Entendemos que la vista de panel con ventanas es la más adecuada para 

nuestros propósitos, pues en ella la componente visual, tan importante 

en el ámbito artístico y de la creación, tiene un peso muy específico. A 

la hora de navegar por el repositorio, el visitante puede recibir mucha 

información con un solo golpe de vista. Cada ventana contiene el nom-

bre del artista o colectivo, su fecha de nacimiento y su lugar de proce-

dencia, lo que puede permitir detenerse en una persona o un colectivo 

conocidos o buscados de forma concreta, así como en artistas de deter-

minada generación o nacionalidad. La ventana también muestra una de 

las obras más representativas de su producción, lo que permite guiarse 

por la percepción personal de sus aspectos creativos, una imagen perso-

nal o logotipo identificativo, así como una serie de etiquetas que hacen 

referencia a la producción del artista, muestra representativa de algunos 

de los campos que veremos a continuación (figura 2). 
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FIGURA 1. Visualización general y reducida del repositorio en vista galería 

 

Fuente: Notion.so 

FIGURA 2. Zoom de la vista general sobre dos ventanas de artistas 

Fuente: Notion.so 
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Si decidimos detenernos en una ventana concreta y hacemos clic sobre 

ella, se despliega la entrada de dicho artista o colectivo, lo que nos per-

mite ampliar la información de la ventana y profundizar en su conoci-

miento. Pasamos a analizar su contenido en los siguientes subepígrafes.  

4.1. ENCABEZAMIENTO DE LA ENTRADA 

Como ya se ha mencionado, lo visual tiene una gran importancia en el 

repositorio. De este modo, la entrada de cada artista estará encabezada 

por la imagen de una sus obras. Ésta ha de ser una obra muy representa-

tiva de la producción del artista o colectivo, o bien que la identifique con 

claridad, quedando la elección al buen criterio de la persona que grabe 

la entrada. En el protocolo para la normalización de la información, eso 

sí, se recomienda que el formato de la imagen elegida sea horizontal y 

que tenga un ancho de 1500 píxeles, para optimizar la visión y que la 

calidad visual del repositorio sea la mejor posible. 

Bajo la imagen de portada aparece una viñeta de menor tamaño que per-

mite alojar otra imagen o icono. Se ha decidido que es el lugar perfecto 

para presentar el retrato del artista o una imagen que lo identifique per-

sonalmente (dígase un logotipo, un avatar, etc.). Esta imagen personal o 

icónica será, también, la que aparezca en la miniatura de la vista general 

del panel del repositorio, como también se ha comentado ya. La selec-

ción de la imagen, igualmente, quedará al buen criterio de la persona 

que grabe la entrada, recomendándose, a nivel general, la utilización de 

las imágenes empleadas por los propios artistas en sus páginas webs, 

redes sociales, etc., desde la suposición de que estas serán las más repre-

sentativas de la consideración que cada uno tenga de sí mismo, de su 

obra, del trabajo que realiza, de cómo entiende el arte y la creación, etc. 

A continuación, aparece el título de la entrada, que será el nombre del 

artista o colectivo en cuestión. En el protocolo ha quedado fijado que 

debe grabarse el nombre más conocido del artista o colectivo a nivel 

general. En caso de que no haya nombre conocido, pero sí apelativo, se 

grabará este tal y como se conozca y, en caso de que se conozcan, a nivel 

general, tanto el nombre como el apelativo, se grabarán los dos, especi-

ficando primero el nombre más conocido a nivel general y des-pués, en-

tre paréntesis, el apelativo tal y como se conozca. Para evitar posibles 
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errores se ha acordado respetar, en la medida de lo posible, las normas 

ortográficas del idioma nativo del artista, pero transcribiendo el nombre, 

siempre, con las grafías del alfabeto latino. 

4.2. INFORMACIÓN PERSONAL Y BIOGRÁFICA DEL ARTISTA 

Se antoja imprescindible, en primer lugar, tener una referencia del mo-

mento del nacimiento del artista, para conocer su edad, generación a la 

que pertenece, etc. Dada la dificultad que existe, en la mayoría de los ca-

sos, a la hora de conocer la fecha exacta de este, se recogerá tan sólo el 

año en el que se produjo, que se expresará, siempre, con cuatro cifras ará-

bigas. Otro detalle importante a registrar, sobre todo en el caso de artistas 

extranjeros cuyos nombres puedan conducir a equívocos, es el del sexo 

del artista, pudiendo elegirse, a la hora de grabar la entrada, entre “Mas-

culino”, “Femenino” y, para no incurrir en tópicos de género, “Otro”.  

Para identificar correctamente la procedencia o nacionalidad del artista, 

se expresará su lugar de nacimiento siguiendo un criterio normalizado 

en el protocolo, consistente en registrar la ciudad o localidad de naci-

miento en primer lugar, el país a continuación y por último, entre parén-

tesis, el continente en el que se encuentra dicho país10. En el caso de no 

conocerse la ciudad o la localidad concreta, se recogerán el país y el 

continente según los criterios expresados. Ahora bien, un artista puede 

tener una procedencia determinada, pero cabe la posibilidad de que 

desarrolle su carrera profesional, de forma habitual, en un contexto geo-

gráfico, político o cultural distinto, de ahí la necesidad de identificar, 

también, el lugar en el que está activo, expresándose en otro campo dis-

tinto, aunque con los mismos criterios. 

  

 
10 Por una cuestión meramente pragmática, y en aras de normalizar la información, se ha deci-
dido que para el caso del continente americano debe distinguirse entre América del Norte (que 
engloba a Canadá, Estados Unidos y México), América del Sur (países comprendidos entre 
Colombia/Venezuela y Argentina/Chile) y América Central (países restantes, incluyendo las is-
las del Caribe). 
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4.3. CLASIFICACIÓN Y CARACTERIZACIÓN DE LA LABOR PROFESIONAL Y 

ARTÍSTICA DEL AUTOR 

Uno de los aspectos más importantes del repositorio es que permitirá 

explorar, investigar y conocer las experiencias creativas de artistas que 

han trabajado o trabajan con nuevas tecnologías, realizando aportacio-

nes valiosas en dicho ámbito. Por eso, a continuación, cada una de las 

entradas ofrece una serie de campos destinados a la clasificación y a la 

caracterización de dicho trabajo.  

En primer lugar, se ha incluido uno que hemos denominado “Asignatu-

ras” y que permite aplicar una serie de etiquetas —a elegir de un desple-

gable previamente fijado— para una clasificación inicial de la obra y el 

trabajo del artista en función del ámbito de las nuevas tecnologías en el 

que se desarrolla. Las etiquetas prefijadas, en realidad, se ajustan a las 

distintas asignaturas que conforman la mención en Nuevas Tecnologías, 

Arte y Diseño del Grado en Bellas Artes, pues se ha entendido, por una 

parte, que puede ser lo más práctico de cara a la impartición de docencia 

en la mención en Nuevas Tecnologías, que será donde se use el reposi-

torio, y, por otra, que las asignaturas de dicha mención ya describen, por 

sí mismas, un panorama bastante general y completo de cuáles son los 

principales campos de trabajo e investigación en el ámbito de la creación 

artística y las nuevas tecnologías11. En segundo lugar, aparece otro 

campo que hemos denominado “Tecnologías/Herramientas”, que hacen 

referencia a las tecnologías y procesos computacionales empleados por 

el artista, que, mediante la aplicación de una serie de etiquetas normali-

zadas, permite la clasificación de la obra y el trabajo del artista o colec-

tivo en un segundo nivel12. A este le sigue el campo “Líneas discursi-

vas”, que etiqueta el trabajo del artista en función de las principales 

 
11 En concreto, las etiquetas resultantes son: “Diseño editorial y gráfica publicitaria”; “Gráfica y 
nuevos medios”; “Concept Art”; “Entornos digitales y escenografía 3D”; “Escultura y prototi-
pado 3D”; “Inteligencia artificial”; “Tecnología electrónica y escultura interactiva” y “Fundamen-
tos de la animación”. 

12 En este nivel, las etiquetas todavía no han sido definidas, pues dependerá enormemente de 
la elección posterior de artistas por parte del profesorado de cada asignatura, verdaderos co-
nocedores de las tecnologías y herramientas utilizados en el campo de la creación con nuevas 
tecnologías. 
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preocupaciones temáticas o discursivas en torno a las que gira su obra13. 

Finalmente, para completar dicha información se ha añadido un cuarto 

campo llamado “industrias relacionadas”, con el objetivo de mostrar la 

relación del artista con otras industrias creativas más allá de las Bellas 

Artes, algo habitual entre los artistas que trabajan con los nuevos me-

dios14. En cada uno de estos cuatro campos pueden aplicarse una o varias 

de las etiquetas propuestas, sin restricciones y a criterio de la persona 

que grabe la entrada, pero el protocolo recomienda hacer, en todos los 

casos, una reflexión acerca de qué etiqueta o etiquetas deben aplicarse 

en cada caso, para no generar lagunas a la larga en el repositorio. 

Para cerrar este apartado de clasificación y caracterización de la labor 

artística y profesional del autor se ha añadido un último campo titulado 

“Palabras claves”. En este caso se trata de un campo de texto libre pen-

sado para recoger, de forma sintética (se recomienda no superar las 7 

palabras) sus principales inquietudes, líneas de trabajo e investigación, 

así como aportaciones realizadas en el ámbito de las nuevas tecnologías 

aplicadas a la creación artística. 

4.4. ENLACES PARA PROFUNDIZAR E INFORMACIÓN COMPLEMENTARIA 

Para cerrar las entradas, se han incluido una serie de campos a través de 

los cuales se puede acceder a contenidos que permiten profundizar, a 

demanda del propio visitante (que a partir de aquí puede tomar la inicia-

tiva en la indagación), en la vida, la obra, el trabajo y los distintos as-

pectos creativos relacionados con el artista o colectivo en cuestión. 

En primer lugar, se incluye un enlace a la web personal del artista o 

colectivo, siempre y cuando sea la página oficial, sobre la que el artista 

tenga control directo. A continuación, se facilita un enlace a la cuenta 

 
13 Para este campo se han normalizado las siguientes etiquetas, que agrupan, de un modo ge-
nérico, grandes grupos de temas: “Historia, memoria y futurología”; “Ecología, clima y anima-
lismo”; “Sexualidad, género y cuerpo”; “Decolonialismo, migraciones y racismo”; “Geopolítica y 
conflictos armados”; “Economía, turismo, transporte, energía, urbanismo y vivienda”; “Sanidad 
y cuestiones alimentarias”; “Educación, cultura y deporte” y “Otros”. 

14 Las etiquetas para este campo son: “Arquitectura y técnicas constructivas”, “Cine y artes es-
cénicas”, “Decoración e interiorismo”, “Diseño editorial, web y de producto”, “Publicidad” y “Vi-
deojuegos”. 
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de Instagram del artista o colectivo, entendiéndose que, hoy en día, esta 

aplicación y red social es uno de los medios preferidos por estos para 

mostrar sus creaciones. Igualmente importantes son las plataformas, 

cuentas o aplicaciones de video, por eso se ha incluido otro campo titu-

lado “Enlace a videos y documentales sobre vida/obra”, desde el que 

acceder a las cuentas de Youtube, Vimeo, etc. con contenido videográ-

fico sobre la vida y la obra del artista, entrevistas, ponencias realizadas 

por el artista o sobre el artista, etc. Cerrando este apartado encontramos 

el campo “Otros enlaces de interés”, que servirán para completar la in-

formación del artista al poder introducir enlaces a otro tipo de páginas o 

espacios web que puedan resultar de interés, por ejemplo, entrevistas en 

prensa, reseñas, webs de galerías con las que trabaje el artista, museos 

que custodien su obra, etc. 

Por último, se abre un campo denominado “Selección de obras”, que 

permite incluir una selección de imágenes de las obras más representa-

tivas de la producción del artista o colectivo, sin repetir, obviamente, la 

de la portada de la entrada. La selección de dichas obras quedará a cri-

terio de la persona que grabe la entrada, recomendándose que sean 2 o 

3 a lo sumo.  

Como funcionalidad extra y debajo de todos los campos comentados, 

Notion habilita por defecto un espacio para que los usuarios de la plata-

forma puedan comentar la entrada. Aunque sus potencialidades aún no 

han sido estudiadas ni puestas en valor, es posible que, en un estadio 

más avanzado de desarrollo, este espacio pueda ser utilizado por profe-

sores y alumnos para hacer comentarios sobre el artista en cuestión. Po-

drá servir para sugerir cambios y corregir información errónea, pero 

también para generar conocimiento al ampliar la información o hacer 

reflexiones críticas sobre la producción del artista. 
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FIGURA 3. Entrada de un artista, en este caso de Bas Uterwijk, también conocido como 

Ganbrood. 

Fuente: Notion.so 
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4.5. BÚSQUEDAS Y RECUPERACIÓN DE LA INFORMACIÓN 

Por todo lo dicho hasta ahora, resulta evidente que el repositorio es sus-

ceptible de albergar una información abundante, diversa y compleja, so-

bre todo en fases avanzadas de desarrollo de este. Por eso resultaba esen-

cial, cuando comenzamos a diseñarlo, poder disponer de herramientas 

de búsqueda y filtrado que permitiesen, de forma práctica y sencilla, la 

recuperación de dicha información. Notion, según entendimos, ofrece 

sobradas posibilidades en este sentido y, de hecho, en la vista general 

del panel del repositorio hemos podido incluir varias opciones, para per-

mitir una búsqueda y un filtrado flexible y adaptado a las distintas nece-

sidades que puedan tener los usuarios de la herramienta. 

En primer lugar, puede hacerse una búsqueda de texto libre; si introdu-

cimos en el buscador cualquier término susceptible de estar contenido 

en cualquiera de las entradas, la aplicación filtrará y nos ofrecerá las 

entradas donde aparece dicho término. Pero también se han incluido una 

serie de marcadores que permiten hacer búsquedas dentro de algunos de 

los campos concretos de las entradas (“Lugar de nacimiento”, “Activo 

en”, “Asignaturas”, “Tecnologías/Herramientas empleadas por el ar-

tista”, etc).  

FIGURA 4. Entradas arrojadas de la búsqueda por filtros: nacido en “Sevilla” y vinculado 

con la asignatura “Concept Art” o “Gráfica y nuevos medios”. 

Fuente: Notion.so 
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Lo más importante es que los distintos niveles de filtrado y búsqueda 

pueden combinarse y programarse en función de lo que se estime opor-

tuno, de modo que la plataforma pueda arrojar resultados ante búsquedas 

muy concretas (Figura 4). Por ejemplo, una artista nacida en España que 

trabaje con inteligencia artificial y sobre temas relacionados con la eco-

logía y que además haya tenido o tenga vinculación con la industria ci-

nematográfica. 

5. CONCLUSIONES 

Tras haber dado a conocer el repositorio, tanto el modo en el que se dis-

pone la información como las funcionalidades que posee, es el momento 

de cerrar nuestra aportación con una serie de conclusiones derivadas de 

nuestra reflexión acerca de qué implicaciones y beneficios se derivan de 

ella, en especial para la labor pedagógica e investigativa. También debe-

mos considerar, al respecto, algunos supuestos de partida que creemos 

deben darse si se quieren maximizar tales beneficios y potencialidades. 

En primer lugar y profundizando lo comentado en la introducción, cabe 

señalar la necesidad, apuntada por Bauman (2013: 73), de romper las 

jerarquías estrictas que todavía hoy se siguen viendo en la enseñanza 

superior. Jerarquías que forman rangos y condiciones de superioridad 

que, a nuestro modo de ver, merman la capacidad de trabajo y la gene-

ración de conocimiento. Por tanto, compartimos la creencia de que es 

necesaria una mayor igualdad de las partes implicadas en el proceso de 

aprendizaje, entendido más como una construcción que como una trans-

misión, en un sentido más horizontal que vertical. Entre los profesores 

nos referimos a la eliminación de grados en función de su puesto en el 

organigrama, tanto de la universidad, como en este proyecto en con-

creto. En la relación docente-discente nos referimos a que los flujos de 

información no vayan siempre en el mismo sentido, fomentando un 

alumnado pasivo y concebido como mero receptor de conocimiento. Se 

necesita que haya flujos en ambas direcciones con el fin de construir el 

conocimiento de forma descentralizada. Para ello, es necesario dotar al 

alumno de una mayor autonomía, en especial en relación con la investi-

gación (De Alba y Porlán, 2017), que debe ser fomentada por el profesor 
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en forma de preguntas cuyas respuestas han de ser reflexionadas, busca-

das e investigadas por los alumnos, que se convierten en agentes activos 

y generadores de conocimiento (Bain, 2007). Esto obliga a cambiar el 

rol del profesor, que pierde su altar como detentor del saber y pasa a ser, 

más bien, un facilitador del conocimiento (Finkel, 2008). Es en este en-

torno donde cobra sentido y exprime sus potencialidades nuestro repo-

sitorio como herramienta de investigación conjunta, plural y retroali-

mentativa. Un repositorio en continuo crecimiento y entendido como lu-

gar virtual que sirve de recurso donde investigar y, al mismo tiempo, de 

nube donde depositar los frutos, de manera que, en forma de círculo vir-

tuoso, se convertirá en un nuevo (y más potente) recurso para los alum-

nos y profesores que vendrán después. 

Es precisamente su gran virtud la que puede llegar a convertirse en su 

gran inconveniente, pues la herramienta necesita del esfuerzo conti-

nuado de los profesores de la asignatura y de los alumnos, algo que no 

es siempre fácil lograr. Asimismo, la inclusión de una TIC en el aula 

siempre lleva dos problemáticas asociadas. Por un lado, el tiempo que 

se ha de invertir en su aprendizaje, algo que creemos que se minimiza 

mucho al haberse optado por una plataforma sencilla y extendida como 

Notion. Y por otro, las distracciones que puede ocasionar en dos senti-

dos. Primero en relación con la pérdida de concentración en clase al con-

vertirse en un nuevo (y novedoso) estímulo. Segundo en tanto puede 

distraer al alumnado del objetivo final de la herramienta, al entenderse 

como un fin en sí misma y no como un medio para la generación de 

conocimiento dentro de un proyecto mayor.  

Con todo, y como otro punto positivo, el repositorio participa de lo que 

se ha venido a llamar investigación plural, un modelo metodológico es-

pecialmente beneficioso para el estudio de realidades complejas 

(Alonso-Sanz, 2013), tal y como creemos que es el arte de los nuevos 

medios, donde se mezclan conceptos de las Bellas Artes tradicionales 

con otros de las ciencias computacionales. Esto se refiere no solo al uso 

de distintas epistemologías y disciplinas, sino al uso de las tres princi-

pales tendencias metodológicas en la investigación, tal y como recoge 

Marín (2005): la cuantitativa, la cualitativa y la artística. Así, si pensa-

mos en qué contexto y en qué asignaturas utilizarían los alumnos nuestra 
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herramienta, es fácil verla como una herramienta fundamental en el as-

pecto cualitativo, que se basa en “comprender la profundidad de los pro-

cesos”, en contraposición al cuantitativo, que busca “medir con exacti-

tud (siguiendo métodos científicos) los resultados” (Marín, 2005). En 

sus proyectos, los alumnos de la mención en nuevas tecnologías necesi-

tarán hacer uso de todas las metodologías. En primer lugar, necesitarán 

de la cuantitativa para que sus investigaciones cumplan con los requisi-

tos de los lenguajes y tecnologías computacionales explicadas en cada 

asignatura. Después se ayudarán de técnicas cualitativas para profundi-

zar en la búsqueda y comprensión, tanto de métodos de trabajo, como 

de referentes estéticos (ahí aparece este repositorio como fundamental). 

Y, por último, desarrollarán una investigación artística auspiciada por 

los distintos profesores de las distintas materias que habrá de concluir 

en la terminación de su trabajo creativo. Los resultados derivados de esta 

metodología, por tanto, podrían ir a favor de las evidencias sobre este 

modo de acercarse a la investigación, que en palabras de Alonso Sanz 

(2013) suele ser superior respecto a las investigaciones monométodo, en 

tanto los resultados son complementarios.  

Por último, queremos señalar que el repositorio se ha proyectado para que 

se constituya como un proyecto integrado que aglutine diversas asignatu-

ras y disciplinas, así como distintas promociones de alumnos, dada su 

continuidad en el tiempo. Todo esto favorece que tanto los profesores 

como los alumnos tenga una visión de conjunto del panorama de la crea-

ción artística digital, desbordando la clásica compartimentación acadé-

mica. Y con esto último no solo nos referimos a los contenidos, que sin 

duda reflejará a todas las asignaturas de la mención, sino también a los 

agentes, pues alumnos de distintos grupos y de distintas promociones po-

drán trabajar de manera sincrónica y diacrónica. Por tanto, el conoci-

miento generado por la herramienta desborda no solo a cada asignatura, 

sino también a cada grupo (como modo de organizar a los alumnos), fa-

voreciendo eso que ya se ha apuntado: un conocimiento mayor en lo cuan-

titativo y en lo cualitativo en tanto colaborativo, plural y descentralizado. 
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CAPÍTULO 49 

EL ARTE ABSTRACTO  

EN LA ALFABETIZACIÓN VISUAL DEL TÉCNICO  

SUPERIOR EN EDUCACIÓN INFANTIL:  

UNA PROPUESTA DIDÁCTICA 

PEDRO PALLEIRO-SÁNCHEZ 

Universidad Complutense de Madrid 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En las sociedades actuales ya no basta con estar alfabetizado en un sentido 

tradicional. El concepto de alfabetismo ha tenido que ir adaptándose a 

través del tiempo para dar respuesta a valores culturales cambiantes, 

avances científicos o nuevas posibilidades tecnológicas. Hoy en día, las 

imágenes se han convertido en un elemento básico para entender el co-

nocimiento, la comunicación y la socialización. Los usos y prácticas de 

la imagen, así como las tecnologías de producción y consumo visual, 

intensifican la necesidad de alfabetizar visualmente a nuestro alumnado 

(Freedman, 2006). En particular, el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, 

por el que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la 

Educación Infantil en el Estado español, establece como sexto objetivo 

general de la etapa “Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes 

lenguajes y formas de expresión”. 

Ahora bien, la alfabetización tecnológica y mediática del alumnado su-

pone también un reto para el propio sistema educativo, ya que requiere, 

además de una metodología activa y participativa que fomente el apren-

dizaje significativo y el desarrollo del pensamiento creativo, una gran 

implicación del profesorado. El docente de la sociedad del conocimiento 

ha de desempeñar diversos roles que exigen el dominio de competencias 

muy diferentes, entre otras, la digital. Así parece entenderlo el Ministe-

rio de Educación de España al señalar, por ejemplo, en el Real Decreto 
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1394/2007, de 29 de octubre, por el que se establece el título de Técnico 

Superior en Educación infantil y se fijan sus enseñanzas mínimas, que 

las destrezas y conocimientos relacionados con las TIC aplicables a la 

infancia tendrán un peso cada vez mayor en el perfil profesional del Téc-

nico Superior en Educación Infantil.  

El hiperdesarrollo del lenguaje visual en la cultura digital exige que la 

alfabetización del alumnado de cualquier etapa educativa, y de manera 

especial las etapas más tempranas, incluya determinados conocimientos 

que se consideran básicos, como la codificación y decodificación de 

mensajes visuales. Según Ballesteros (2016), la alfabetización visual debe 

iniciarse, por una parte, con un aprendizaje perceptivo que persiga el 

perfeccionamiento visual y la recepción activa ante la información vi-

sual y, por otra, con el aprendizaje de los elementos básicos del lenguaje 

visual. Pero, además, no es suficiente con la adquisición de las destrezas 

descriptivas y técnicas. El alumnado también debe desarrollar una com-

prensión crítica que se ocupe tanto de las características textuales de los 

medios como de sus implicaciones sociales, económicas y culturales 

(Buckingham, 2008). 

Arte y creatividad son dos términos que han estado siempre profunda-

mente entrelazados. Si bien hay muchas áreas en el currículo que inten-

tan estimular la creatividad del alumnado, la experiencia artística ha sido 

el bastión de la creatividad en las escuelas (Eisner, 2000). El arte debe 

ofrecer a la educación del individuo lo que otros ámbitos no pueden (De-

wey, 2008). Según Fontal, Gómez y Pérez (2015), una de las aportacio-

nes del arte a la vida cotidiana es la diversidad, y, directamente asociado, 

el pensamiento divergente, así como la capacidad para analizar la reali-

dad y reconocer las distintas cualidades visuales, táctiles, sonoras, rítmi-

cas, dinámicas, etcétera, y las relaciones que se establecen entre ellas. 

Dentro de este marco, Arnheim defiende el carácter cognitivo de la ex-

periencia artística (1998) y señala que la percepción y la representación 

son indispensables para captar las propiedades esenciales del medio 

(1993). Asimismo, advierte que esta habilidad mental no degenera en un 

simple copiar, es decir, no queda limitada “a una mera imitación mecá-

nica” de la realidad, sino que “implica sobre todo interpretación” (Arn-

heim, 1993, p. 35). 
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Dentro del contexto artístico, la interpretación puede definirse como una 

forma de creación en la que el objetivo principal pretende dejar patente 

la subjetividad de la percepción, y tal interpretación se inicia y justifica 

en un modelo que es subjetivado, dando lugar a un nuevo producto (Fon-

tal, Gómez y Pérez, 2015). Nuestra cultura occidental todavía está some-

tida a la influencia del naturalismo renacentista, a pesar de todas las 

proezas del arte moderno15. Si bien para ciertos fines técnicos se requiere 

una representación sumamente realista, especialmente en las ciencias, 

insistir en la representación objetiva del modelo al producir imágenes 

“tiende a inhibir una de las respuestas más preciosas de la mente” (Arn-

heim, 1993, p. 37). El propio acto de representación (ya sea en forma de 

escultura, dibujo o fotografía) implica una transformación de la realidad, 

pues el autor es quien interpreta esa realidad a través de sus gustos, in-

tereses, habilidades, etcétera. Aquí también entraría en juego su alfabeti-

dad visual (Dondis, 2017), esto es, aquellas composiciones visuales ele-

mentales dadas por sus elementos: el punto, la línea, el contorno, la di-

rección, el tono, el color, la textura, la escala o proporción, la dimensión 

y el movimiento. A partir de esos elementos se proyectan y expresan 

todas las variedades de declaraciones visuales. 

Tradicionalmente, la educación artística se ha centrado en desarrollar la 

destreza manual y visual del alumnado, que aprendía a dibujar formas 

precisas y copiar correctamente el modelo de turno, impidiendo su im-

pulso natural de crear, experimentar y explorar. El quehacer artístico, en 

sí mismo, plantea una serie de tareas en torno a posibilidades imaginati-

vas, relaciones cualitativas, etcétera. En este sentido, el arte abstracto, al 

renunciar a la representación natural del mundo, libera al arte de la 

subordinación a la realidad visual. A medida que el arte figurativo16 en-

tra en crisis, el arte abstracto se posiciona con un nuevo concepto de arte 

y su papel en la sociedad. Esto fue posible gracias a la invención de la 

 
15 El arte moderno es un periodo en la historia del arte que se puede situar entre las últimas 
décadas del siglo XIX y la primera mitad del siglo XX (Foster, 2002). Este arte surge en oposi-
ción al denominado arte académico y representaría la ruptura con la tradición, la experimenta-
ción y la innovación. Los movimientos artísticos más específicos del arte moderno fueron las 
llamadas vanguardias históricas, que representaron profusamente el arte abstracto. 

16 El arte figurativo, al contrario que el arte abstracto, se define como la representación de figu-
ras, seres o cosas concretos del mundo real, identificables mediante imágenes reconocibles. 
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fotografía en 1839, pues este revolucionario procedimiento de capturar y 

registrar la realidad supuso una modificación de las formas de represen-

tación conocidas hasta entonces y permitió abrir nuevos caminos para el 

arte (Fernández, 2010). 

La abstracción es el acto y el resultado de abstraer, y en el ámbito artístico 

el término describe la intención del autor de excluir visualmente lo con-

creto y contemplar únicamente elementos compositivos de forma, pro-

porción, ritmo, color o textura. Según el Diccionario de la lengua espa-

ñola abstraer significa “separar por medio de una operación intelectual 

una cualidad de la cosa en la que existe y considerarla aisladamente de 

esta cosa”, pero también “formar mediante una operación intelectual una 

idea mental o noción de un objeto extrayendo de los objetos reales par-

ticulares los rasgos esenciales, comunes a todos ellos” (Real Academia 

Española, RAE, 2022). Ambas acepciones nos traen a la mente los di-

bujos infantiles, aun sabiendo que el arte infantil, a diferencia del adulto, 

no está sometido a diversos condicionantes tales como los estéticos, cul-

turales o sociales. 

Para García (2014), el arte adulto es un ejercicio meditado y tiene plan-

teada una determinada función. Sin embargo, el arte infantil es una ma-

nifestación espontánea, sobre todo en sus primeras fases. Los niños pe-

queños, cuando dibujan, tienden a no prestar atención a un modelo, pues 

el deseo de dibujar es más importante que la necesidad de construir una 

forma que imite a un objeto visual (Eisner, 2000). Además, los niños 

suelen empezar a trabajar a partir de imágenes estándar de objetos, 

personas o lugares: coche, árbol, perro, casa, etc., aquellas que reúnen 

las características comunes a la mayoría (Arnheim, 1993). En el dibujo 

infantil, además de su significado formal, cada elemento tiene un valor 

simbólico que indica una relación directa con quien lo ha representado: 

gustos, intereses, carácter, personalidad, etc. (Carrascal, 2016). De ma-

nera que: “No es el contenido lo que supone la consideración impor-

tante en los dibujos de los niños, sino la forma en la que los niños 

representan este contenido” (Lowenfeld y Brittain, 2008, p. 50). 

Referente a esto último, podemos decir que lo que permitirá al alumno 

expresarse con mayor eficacia y versatilidad son sus conocimientos y 

aptitudes técnicas para materializar en un producto artístico aquello que 
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tiene en mente. Para lograrlo, el alumno necesita poder pensar en fun-

ción de un medio (fotografía, vídeo, pintura…) y esto implica conocer 

sus potencialidades y limitaciones creativas a través del empleo de de-

terminadas técnicas y materiales. Es más, tarde o temprano todo artista 

necesita aprender a prestar atención a las relaciones cualitativas que se 

despliegan en el curso de la acción creativa (Eisner, 2015), como, por 

ejemplo, que los rotuladores no permiten realizar mezclas por superpo-

sición o que la intensidad del color de la acuarela varía en función de la 

cantidad de agua que añadamos. Pero cuando consideramos usar la tec-

nología digital con fines artísticos, las destrezas técnicas son, si cabe, 

más importantes. A saber, si queremos manipular (digitalmente) una 

imagen, además de manejar el ordenador, la tableta electrónica o el telé-

fono móvil (hardware), también necesitamos manejar el programa in-

formático o la aplicación con la que vamos a editar la imagen (software). 

Huelga decir que, en un mundo donde el desarrollo tecnológico es im-

parable, cada día aparecen nuevos dispositivos, programas y herramien-

tas con unas funciones y características concretas. 

Por consiguiente, a medida que el niño trabaja con distintos medios, téc-

nicas y materiales, aumenta su experiencia y amplía sus recursos expre-

sivos y creativos. Si bien el desarrollo artístico no es una consecuencia 

automática de la madurez del niño, sino un proceso afectado por el tipo 

de experiencias que vive, sí es cierto que cuanto más diversas y enrique-

cedoras sean esas experiencias, mayor será su capacidad para percibir el 

contexto natural e imaginar posibilidades visuales (Eisner, 2000). Desde 

esta perspectiva, también debemos considerar fenómenos como Internet, 

las redes sociales o los videojuegos que, más allá de la incidencia que 

tienen en ámbitos tan importantes como el entretenimiento o el aprendi-

zaje social, son especialmente relevantes en el campo que nos ocupa por 

tratarse de modelos visuales permanentes en la vida del niño o joven 

(García, 2014). 

La digitalidad17 (Negroponte, 1995) ha traído la convergencia entre tec-

nología, redes de comunicación y personas, difuminando las líneas que 

 
17 La «digitalidad» o «digitalismo» viene a significar la condición de vivir en una cultura digital, 
en analogía con modernidad y posmodernidad. 
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separan los medios y las comunicaciones de masas y que se ha visto 

reflejado en una sustancial modificación tanto en los procesos de pro-

ducción como en las modalidades de consumo de contenidos digitales 

(Jenkins, 2008). En la sociedad digital las imágenes ya no funcionan 

como significantes con significado o valor fijos, en especial la imagen 

fotográfica (Mitchell, 1992). La imagen es múltiple, ambigua y elusiva. 

Precisamente, esa ambigüedad es la manera que tienen las imágenes de 

resistirse a la legibilidad y al agotamiento de los significados cuando se 

las quiere apropiar como vehículos pasivos para la transmisión de con-

tenidos, la consolidación de un orden concreto de la representación y el 

sostenimiento de los imaginarios hegemónicos (Martínez, 2019).  

Aunque suele pensarse que las imágenes forman un lenguaje transcultu-

ral que todos podemos entender e interpretar, el significado de la imagen 

varía en función de los códigos que comparta o no una sociedad dada. 

Como afirman Aparici y García (1989), la acción de «leer» una imagen 

va más allá del simple hecho de mirar o ver, pues se asocia con una 

actividad reflexiva en la que cada individuo, al mismo tiempo que deco-

difica un mensaje visual o audiovisual, puede deconstruirlo y construirlo 

nuevamente para, en definitiva, expresarse a través de él. Y aunque en 

el lenguaje visual gozamos de cierta «libertad», del poder de la inmedia-

tez y evidencia espontánea, este no es un lenguaje simple y directo (Cas-

telo, 2006). Esta consideración hace necesario que desde los centros edu-

cativos instruyamos al alumnado para desenvolverse exitosamente en un 

contexto mediático (Caeiro, 2016), porque de no ser así, dada la com-

plejidad del lenguaje visual, nunca irán más allá de la superficie de las 

imágenes (Freedman, 2006). Es más, si hay un contexto en el que las 

imágenes actúan conforme a un lenguaje y gramática específicos, ese es 

el de los mass media. 

La imagen como producto humano es ideada y creada en un contexto 

determinado y con unas características concretas. En particular, la ima-

gen digital es una imagen expresada en forma de números, generalmente 

ceros y unos (código binario). Aunque podemos digitalizar en forma de 

imagen bidimensional casi cualquier objeto, la imagen que se obtiene al 

digitalizar, por ejemplo, un Picasso, mediante dispositivos de conver-

sión analógica-digital como el escáner, no tiene las mismas propiedades 
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que una imagen concebida expresamente en código binario: número de 

píxeles, profundidad y modelo de color, resolución, tamaño, formato de 

imagen, compresión, etcétera (Rodríguez, 2011). Por consiguiente, la 

forma de la imagen va a venir determinada tanto por el medio que la 

posibilita como el contexto en que se crea y desenvuelve y los sujetos 

que la producen y consumen (Cordero, 2017). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Diseñar una propuesta didáctica apoyada en la experiencia ar-

tística y el uso creativo de las TIC para contribuir al desarrollo 

de las competencias visual y tecnológica del alumnado del ci-

clo formativo de grado superior de Educación Infantil. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Acercar el arte y la práctica artística al alumnado del ciclo for-

mativo de grado superior de Educación Infantil. 

‒ Valorar la importancia de la experiencia artística en la forma-

ción inicial del Técnico Superior en Educación Infantil. 

‒ Utilizar la tecnología digital para fomentar la creación artística 

en el alumnado del ciclo formativo. 

‒ Emplear el arte como estrategia para el desarrollo de las com-

petencias visual y tecnológica del alumnado del ciclo. 

‒ Implementar actividades que contribuyan al logro de los obje-

tivos del ciclo formativo en general y del módulo profesional 

en particular.  

3. METODOLOGÍA 

En educación, cuando hablamos de metodología nos referimos al con-

junto de estrategias, procedimientos y acciones organizadas y planifica-

das con la finalidad de posibilitar el aprendizaje del alumnado y el logro 
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de los objetivos planteados (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 

de España, 2015). En la sociedad del conocimiento el aprendizaje no se 

circunscribe a un determinado espacio, como el centro educativo, ni 

queda limitado a una etapa educativa específica en el ciclo vital de la 

persona. Es por ello por lo que la escuela debe preparar al alumnado con 

miras no tanto hacia el presente, sino más bien hacia el mañana, apor-

tando las herramientas necesarias para que los individuos puedan desen-

volverse adecuadamente en los diversos ámbitos de la sociedad, en par-

ticular el social y el profesional. 

Para lograrlo ha sido preciso transitar de una metodología centrada en el 

docente a otra focalizada en el discente como responsable activo de su 

aprendizaje (Delors, 1996). El éxito de ese tránsito ha requerido modi-

ficaciones no solo en la forma de concebir e implementar el propio pro-

ceso de enseñanza y aprendizaje, sino también el cambio en cuanto al 

sujeto de la acción educativa, así como los elementos esenciales del cu-

rrículo. En este sentido, las denominadas metodologías activas o activo-

participativas son aquellas que se centran en el estudiante como agente 

activo y responsable de su aprendizaje, promoviendo el aprendizaje basado 

en la experiencia, la enseñanza compartida y contextualizada, la flexibi-

lidad, la crítica y la reflexión, la creatividad o la integración de saberes. 

Por consiguiente, la metodología prevista para el desarrollo de la pro-

puesta didáctica que aquí se presenta es activa, dinámica, funcional, pro-

gresiva, participativa y crítica y está directamente conectada con el perfil 

profesional del Técnico Superior en Educación Infantil. Esta propuesta 

combina diversos métodos como el aprendizaje basado en proyectos 

(ABPy) o la gamificación educativa, los cuales han sido empleados como 

estrategia para la creación y educación artística. 

En el contexto educativo el ABPy ha adquirido en las últimas décadas 

un protagonismo cada vez mayor. Aunque «aprender haciendo» no es 

algo nuevo, Dewey (2008) propuso desde el ideal científico el denomi-

nado “método del problema” que considera el aprendizaje como una ac-

tividad de investigación y experimentación y como un proceso mediante 

el cual se desarrolla una solución a un problema dado. Asimismo, “la 

práctica artística puede ser calificada como investigación si su propósito 

es aumentar nuestro conocimiento y comprensión, llevando a cabo una 
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investigación original en y a través de objetos artísticos y creativos” 

(Borgdorff, 2006). Uno de los aspectos más destacables de la investiga-

ción basada en las artes (IBA), en inglés arts-based research (Leavy, 

2015), es que a través de la práctica artística y experiencia subjetiva del 

investigador/creador se da respuesta a problemas que no son revelados a 

través de otras metodologías (Hernández, 2008). Desde este enfoque, el 

aprendizaje basado en la creación y educación artística (Caeiro, 2018), 

además de buscar un aprender activo y significativo, supone una viven-

cia en la cual el sujeto se proyecta en la acción creadora. Ese proceso 

creativo es el resultado de una experiencia y un aprendizaje que se ma-

terializa en un producto artístico original a modo de solución a un pro-

blema o reto, en nuestro caso de índole plástica y visual, y que no ha 

sido preconcebida por el profesor, como ocurre en la mayoría de los pro-

yectos fundamentados en tareas programadas (ABPy). 

Del mismo modo, la gamificación educativa es otro método con un po-

tencial enorme para el desarrollo de competencias como la tecnológica. 

La gamificación irrumpió con fuerza en el ámbito educativo gracias a la 

evolución de los medios digitales. Para Kapp (2012) la gamificación 

tiene como objetivo mejorar el aprendizaje del alumnado en un ámbito o 

campo concreto desde una perspectiva motivadora. Si bien suelen em-

plearse herramientas diseñadas específicamente para ello (programas, 

videojuegos, aplicaciones, plataformas…), también es posible utilizar 

otro tipo de herramientas que no han sido diseñadas para tal fin. En este 

sentido, los programas vectoriales o de edición de imágenes pueden ser uti-

lizados como herramienta de gamificación en la construcción de imágenes, 

ya que, por sus características, ofrecen respuestas visuales posibles para 

la formación de imágenes. Estos programas consisten en una secuencia 

de instrucciones o proposiciones necesarias para solucionar un problema 

o reto que, en nuestro caso, se presenta de manera visual, haciendo del 

propio proceso de construcción de imágenes una actividad propicia para 

la experimentación y exploración de posibilidades visuales y la resolu-

ción de problemas. Por consiguiente, esta manera de utilizar la tecnolo-

gía digital como juego educativo plantea un espacio propio para la crea-

ción y la búsqueda de soluciones a problemas. 
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Dentro de este apartado, la experiencia artística también debe ser tenida 

en cuenta como parte de la metodología propuesta. La experiencia artística 

aporta a la educación el pensamiento divergente, crítico y creativo como 

alternativa a la supremacía del pensamiento positivista y el placer (la 

experiencia estética) como elemento central, entre otros elementos 

(Acaso y Megías, 2023). Pero esa experiencia va más allá de la creación 

de productos y actuaciones. El arte es una forma de crearnos a nosotros 

mismos como personas, ampliando nuestra conciencia, conformando 

nuestras actitudes, satisfaciendo nuestra búsqueda de significado y esta-

bleciendo contacto con los demás (Eisner, 2015). El valor educativo de 

las producciones artísticas no reside tanto en el producto final (una idea, 

un objeto) como en el propio proceso de creación, el cual puede ser prac-

ticado, aprendido y enseñado (Colom et ál., 2012). En el caso de la pro-

ducción fotográfica, por ejemplo, además de ser un medio privilegiado 

para la expresión artística, puede ser empleada de forma intencional para 

desarrollar una serie de habilidades relacionadas con la observación, la 

construcción de representaciones simbólicas, la descripción y argumenta-

ción verbal sobre los significados que se desean comunicar o incluso 

sobre aquello que ha quedado fuera del encuadre del objetivo. 

Del mismo modo, el arte abstracto se nos ofrece como un vehículo idó-

neo para el juego (Peláez, 2012), pues utiliza la imaginación y la subje-

tividad para afrontar la descripción visual de una realidad, situación o idea 

determinadas. A diferencia del arte naturalista y figurativo, donde todos 

los elementos son reales y reconocibles, el arte abstracto necesita de una 

mayor capacidad de interpretación, ya que su código visual (lenguaje) no 

es tan sencillo de codificar y decodificar, enfrentando así al alumno a 

nuevos retos formales, conceptuales, estéticos, emocionales, etcétera. 

Desde una perspectiva kantiana, la finalidad del arte no es tanto repre-

sentar la realidad como ser el reflejo de la imaginación y las ideas sen-

sibles (Hurtado, 2023). En consecuencia, la percepción artística no siem-

pre puede estar supeditada a la racionalidad (juicio crítico), sino a lo 

sublime, lo subjetivo, lo reflexivo (juicio estético) (Kant, 1977). Este 

pensamiento fue la piedra angular de la estética moderna, la cual se ma-

nifestó profusamente en el abstraccionismo o arte abstracto. En el con-

texto del aula, la experiencia artística abstracta va a permitir el desarrollo 
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de capacidades relacionadas con la intuición, la originalidad, la expresi-

vidad, la espontaneidad o la libertad, sobre todo en materia de composi-

ción visual, empleo de técnicas y materiales, asignación de significados 

y subjetivación de la realidad. 

Por último, se ha querido destacar la importancia de las TIC como medio 

de expresión y comunicación y fuente de información, conocimiento y 

diversificación de aprendizajes. Ahora bien, su introducción en el proceso 

educativo, para que sea verdaderamente efectivo, ha de contribuir a ma-

ximizar la adquisición de habilidades y destrezas y la formación de ac-

titudes y valores (UNESCO, 2015). Huelga decir que las TIC ejercen 

una gran influencia en la construcción del pensamiento social no solo de 

adolescentes y jóvenes, sino también de niños y niñas en edades cada 

vez más tempranas, así como en su actitud ante el conocimiento y en su 

forma de concebir el mundo e interactuar con el entorno (Buckingham, 

2008, 2013; Fontcuberta, 2020; Oliva y Portalés, 2023). Por lo tanto, la 

formación en TIC del Técnico Superior en Educación Infantil debe ba-

sarse tanto en la competencia instrumental como en la competencia pe-

dagógica de las nuevas tecnologías para poder afrontar estrategias de 

aula más pertinentes, dinámicas y creativas (Coll, 2008; Alonso, 2022). 

4. DESARROLLO 

La propuesta didáctica presentada se realiza teniendo en cuenta el perfil 

profesional del Técnico Superior en Educación Infantil. De los módulos 

profesionales que constituyen el ciclo formativo de grado superior de 

Educación Infantil, dos son especialmente apropiados: Expresión y co-

municación y Didáctica de la educación infantil; en particular, los con-

tenidos curriculares relacionados con la expresión plástica y gráfica, 

para el primer módulo, y la organización de los recursos en educación 

infantil, para el segundo. Además, por su carácter transversal, esta pro-

puesta puede ser desarrollada en cualquiera de los módulos profesiona-

les del ciclo formativo. No obstante, la programación ha sido diseñada 

específicamente para el módulo Expresión y comunicación. Esta elec-

ción queda justificada en las líneas de actuación en el proceso de ense-

ñanza y aprendizaje que se fijan para el citado módulo en el Real Decreto 
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1394/2007, de 29 de octubre, por el que se establece el título de Técnico 

Superior en Educación infantil y se fijan sus enseñanzas mínimas, y son: 

‒ La planificación de estrategias y actividades de expresión y co-

municación. 

‒ El análisis de recursos de expresión y comunicación dirigidos 

a la infancia. 

‒ La realización de actividades dirigidas a favorecer la expresión 

y la comunicación. 

Aunque no es propósito del texto profundizar en todos los elementos de 

la programación, sí es oportuno detenernos en aquellos que consideramos 

especialmente relevantes y que detallamos a continuación. 

Los objetivos generales de la propuesta didáctica son los siguientes: 

‒ Experimentar la práctica artística. 

‒ Desarrollar procesos de creación mediante el uso de diferentes 

tecnologías. 

‒ Identificar y aplicar diversas estrategias para la construcción 

de imágenes digitales. 

‒ Percibir y conceptualizar aspectos de la realidad susceptibles 

de ser tratados artísticamente. 

‒ Valorar el arte abstracto como una forma particular de expe-

riencia artística. 

Tomando como referencia el currículo del módulo profesional, se han 

diseñado seis sesiones de «apoyo» para que el alumnado adquiera unos 

conocimientos y saberes prácticos que contribuyan a alcanzar los obje-

tivos y resultados de aprendizaje propuestos. Los contenidos a desarro-

llar son, entre otros, los siguientes: 

‒ La cultura visual y las nuevas alfabetizaciones: competencias 

digital, visual y audiovisual. 

‒ La imagen fija e imagen en movimiento. 
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‒ El lenguaje visual: elementos y retórica visual. 

‒ La fotografía: concepto, técnica y narración fotográfica. 

‒ La experiencia artística y la creatividad. 

‒ El arte abstracto: movimientos y características. 

‒ Construcción de imágenes digitales: recursos y herramientas 

para la edición y el tratamiento digital de imágenes. 

‒ Publicación y difusión de imágenes en la Web. 

Durante la intervención se realizarán diversas actividades genéricas para 

complementar, enriquecer y consolidar el proceso de enseñanza y apren-

dizaje. Además, se promoverán las actividades grupales, que propicien 

el debate, la comunicación, la reflexión grupal y las interacciones per-

sonales, y las actividades individuales, donde prime la reflexión, la au-

togestión y el trabajo personal. En particular, el alumnado deberá reali-

zar una serie de producciones, tres individuales y dos grupales. Segui-

damente explicamos en qué consisten. 

A) Producciones individuales: 

«Asociación de imágenes». Buscar y seleccionar imágenes disponibles 

en Internet que muestren lo que el alumnado ha experimentado o inter-

pretado en relación con otra imagen previamente elegida por él o ella. En 

tal sentido, una imagen siempre vendrá codificada tanto por el emisor del 

mensaje, la persona que crea la imagen, como por el receptor, el observa-

dor, puesto que el segundo trata de identificar e interpretar los elementos 

de la imagen utilizando sus propias experiencias, emociones y pensamien-

tos. Por ejemplo, en la Figura 1 se muestran tres imágenes seleccionadas 

por una alumna del ciclo formativo de un centro educativo de Madrid: 

la de la izquierda es la imagen de referencia, que interpreta como fami-

lia, y las otras dos son asociaciones visuales que hace de la lectura de la 

primera, y que significan unión y amor, respectivamente. 
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FIGURA 1. 

 

Producción: Asociación de imágenes [Imágenes digitales]. 2018 

Fuente: Aportación del alumnado 

«Connotación de la imagen». Expresar o definir en imágenes conceptos, 

ideas o sentimientos abstractos que hayan sido seleccionados por el pro-

fesor, tales como libertad o aprendizaje (Figura 2). En este sentido, si 

entendemos por connotación de la imagen el significado expresivo y 

subjetivo asociado a ella, claramente podemos deducir que las imágenes 

seleccionadas por una alumna para los conceptos de libertad y aprendizaje 

tienen significados connotados, puesto que, por ejemplo, la imagen de 

la izquierda podría sugerirnos naturaleza y la de la derecha, juego.  

FIGURA 2. 

 

Producción: Connotación de la imagen [Imágenes]. 2018 

Fuente: Aportación del alumnado 

«Construcción de imágenes abstractas». Elegir un fragmento de la realidad 

visual, registrarlo a través de una imagen digital (fotografía o captura de 

pantalla) y construir una nueva imagen abstracta a partir de la anterior. 

Para transformar la imagen de referencia en una creada originalmente 



‒ 890 ‒ 

utilizaremos un programa de edición de imágenes como la aplicación 

Photopea Online Photo Editor. Así, a través de la desvirtuación radical 

del referente, construirán una imagen original abstracta mediante estra-

tegias que nos acercan a las composiciones de la abstracción, tales como 

la descontextualización, la fragmentación de escenas, la reducción a fi-

guras o la macro ampliación. Precisamente, la construcción de la imagen 

digital pone en escena a dos protagonistas: la máquina y el operador. A 

saber, la cámara y el fotógrafo en el caso de la imagen fotográfica o el 

ordenador y el usuario en el caso de una imagen vectorial. En la Figura 

3 se presenta un ejemplo de secuenciación del proceso digital de trans-

formación de la imagen de referencia y construcción de la nueva imagen 

abstracta. 

FIGURA 3. 

 

Imagen fotográfica de referencia (izquierda) e Imagen original abstracta (derecha) 

Fuente: Elaboración propia 

 

Producción: Construcción de imágenes abstractas [Imágenes], 

Diferentes momentos del procesamiento digital de la imagen fotográfica 

Fuente: Elaboración propia 

a. Producciones grupales: 
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«Actividad documental». Documentar fotográficamente el proceso de 

realización de un vídeo, incluyendo a los autores, los escenarios y el 

trabajo de posproducción (selección y análisis de fotografías, tratamiento 

digital de las imágenes, maquetación…). La videograbación puede tratar 

sobre alguna actividad relacionada con la práctica artística, como visitar 

una exposición de arte, un artista trabajando en su obra o asistir a una 

representación teatral, pero también puede versar sobre una temática de-

terminada en colaboración con otro módulo profesional. A modo de 

ejemplo, en la Figura 4 se muestran seis fotografías que forman parte 

del trabajo de documentación de una videograbación sobre una ONG 

que realizó un grupo de alumnas de un centro de Madrid para el módulo 

Intervención con las familias y atención a menores en riesgo social. 

FIGURA 4. 

 

Producción: Actividad documental. ONG [Fotografías]. 2017 

Fuente: Aportación del alumnado 

«Contar una historia». El alumnado debe contar una historia a través de 

una fotografía. A diferencia de una película, una obra de teatro o una 

novela, una fotografía es un «disparo» momentáneo que capta una fracción 

espacio-temporal de la realidad. Aunque, de entrada, pueda parecer una 

tarea nada fácil, lo cierto es que la fotografía invita a realizar deducciones 

y conexiones con relación al contenido y las circunstancias que rodean 

la toma fotográfica. A saber, en la Figura 5 podemos intuir que hay un 

antes y un después de la fotografía: el antes, decidir que se van a elaborar 
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las galletas, preparar la masa y darles forma, meterlas en el horno y hor-

nearlas; y el después, dejar enfriar las galletas recién horneadas, retirar-

las de la bandeja y disponerlas en algún contenedor. Asimismo, tanto el 

hecho de elaborarlas como su forma y color nos sugieren afecto, dedica-

ción o mimo. Ciertamente, la historia que guarda la fotografía tiene que 

ver con el sincero agradecimiento de un grupo de alumnas del ciclo for-

mativo de un centro de Madrid al buen hacer de una ONG infantil. 

FIGURA 5. 

 

Producción: Contar una historia [Fotografía]. 2017 

Fuente: Aportación del alumnado 

En cuanto a los recursos materiales y tecnológicos necesarios, podemos 

señalar los siguientes: 

‒ Pizarra digital (o proyector y pantalla desplegable), ordenado-

res y periféricos (teclados, ratones, monitores), teléfonos mó-

viles o cámaras fotográficas digitales, memorias USB y cone-

xión a Internet alámbrica e inalámbrica. 

‒ Programas de creación y edición de vídeos e imágenes. En par-

ticular, el programa de código abierto Cinefx Jahshakala18 para 

la creación y edición de vídeos y la aplicación gratuita Photo-

pea Online Photo Editor19 para la edición de imágenes. 

 
18 Véase: https://www.jahshaka.com/download/ 

19 Véase: https://www.photopea.com/ 
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‒ Redes sociales (Facebook, Instagram, blog o página web del 

centro educativo) para la publicación de las imágenes. 

Con respecto a la evaluación, cabe recordar que en los ciclos formativos 

la evaluación de los aprendizajes es sumativa y continua para comprobar 

los resultados alcanzados por el alumnado y valorar el grado de conse-

cución de los objetivos. Si bien las producciones que deberá elaborar el 

alumnado durante la intervención serán evaluadas, no se tendrán en 

cuenta en la calificación individual del estudiante en el módulo, a menos 

que el docente del módulo profesional decida lo contrario. En tal caso, 

las actividades serán evaluables y formarán parte de la calificación del 

alumnado en la evaluación parcial correspondiente.  

Atendiendo al momento de evaluación, destacamos tres evaluaciones: 

‒ Evaluación inicial o diagnóstica: será nuestro punto de partida 

y permitirá detectar el grado de desarrollo previo del alumnado 

en relación con los contenidos a tratar en las sesiones. 

‒ Evaluación continua o formativa: facilitará el proceso educativo, 

permitiendo la retroalimentación del propio proceso con el ob-

jeto de tomar las medidas educativas necesarias. 

‒ Evaluación final o sumativa: a lo largo de las sesiones se reali-

zarán diversas actividades evaluativas que permitirán estable-

cer el grado de consecución de los objetivos propuestos, así 

como el desempeño en la realización de las producciones. 

Las técnicas e instrumentos de evaluación para esta programación son 

las que se relacionan a continuación: 

‒ Observación: Registro anecdótico. Se describirán aquellos he-

chos o situaciones relacionados con el alumnado que se consi-

deren importantes. 

‒ Análisis del desempeño: rúbrica y escala de valoración. Deberá 

contener aquellos conocimientos, procedimientos y actitudes 

que el alumnado ha de desarrollar. Entre otros, podemos seña-

lar el portafolio virtual (producciones grupales e individuales), 

que permitirá recolectar evidencias acerca del aprendizaje, y 
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las pruebas orales, como el debate o la presentación y defensa 

de proyectos que, además de servir como recursos dinamiza-

dores, contribuyen al desarrollo de la reflexión, la comunica-

ción, la escucha activa o la síntesis. 

‒ Autoevaluación del docente: análisis DAFO, para analizar las 

debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades de la meto-

dología y la práctica docente. 

En cuanto al agente evaluador, podemos distinguir las siguientes: 

‒ Autoevaluación: consistirá en la valoración que hace el alumno 

de sus propios conocimientos, aptitudes, etcétera. 

‒ Coevaluación: la evaluación se realizará entre el alumnado. 

‒ Heteroevaluación: en este caso, se hará por partida doble: por 

un lado, el alumnado valorará al docente y su práctica a través 

de un cuestionario virtual elaborado con Google Formularios 

y, por otro, la evaluación que realizará el docente del alumnado. 

Entre los criterios e indicadores de evaluación podemos señalar, de 

forma generalizada y sin desarrollar, los que siguen a continuación: 

‒ Muestra un buen nivel de conocimiento y dominio del tema. 

‒ Señala las principales características, definiciones… 

‒ Profundiza en los elementos más relevantes de las imágenes. 

‒ Relaciona información visual de manera acertada. 

‒ Identifica e interpreta información explícita e implícita. 

‒ Selecciona y aplica recursos y estrategias visuales. 

‒ Reconoce y describe los elementos de la comunicación visual. 

‒ Expone y fundamenta sus ideas con argumentos claros, razo-

nados y convincentes. 

A continuación, se presenta a modo de ejemplo un cronograma (Tabla 

1) donde se relacionan las horas semanales asignadas al módulo 
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profesional y las horas propuestas para cada una de las sesiones de 

apoyo. En particular, según el Real Decreto 1394/2007, este módulo 

tiene una duración de cien horas20, con una asignación de ocho horas 

semanales, distribuidas de la siguiente manera: lunes, tres horas; jueves, 

dos horas y viernes, tres horas. Si el número de horas previsto para la 

propuesta didáctica, que es de 16, resultase demasiado alto para que se 

desarrolle en un único módulo profesional, debido a la carga lectiva 

principalmente, esta se podría implementar en colaboración con otro (u 

otros) módulo(s), ya que los contenidos a trabajar son transversales al 

ciclo formativo. 

TABLA 1. Sesiones de apoyo: secuenciación, duración, descripción y producciones. 

Sesión Duración Nombre y descripción 

SESIÓN 1 
Viernes 

3 h 

Sesión de Apoyo: Las TIC como recurso para la expresión y la co-
municación. Ente otros contenidos, se trabajarán la cultura visual, 
las nuevas alfabetizaciones y las competencias digital, visual y au-
diovisual. 
Producción individual: Asociación de imágenes. 
Producción individual: Connotación de la imagen. 

SESIÓN 2 
Lunes 

3 h 

Sesión de Apoyo: Elementos del lenguaje visual. El arte abstracto 
como forma particular de experiencia artística. En esta sesión se 
trabajarán contenidos como la relación entre arte-tecnología, en 
particular, la técnica fotográfica, así como el arte abstracto: movi-
mientos y características. 
Producción individual: Contar una historia. 

SESIÓN 3 
Jueves 

2 h 

Sesión de Apoyo: La fotografía. Se trabajarán la selección de moti-
vos y la narración fotográfica, entre otros contenidos. Asimismo, el 
alumnado aplicará los conocimientos teóricos adquiridos a la prác-
tica fotográfica. La duración de esta sesión se podría ampliar fuera 
del horario lectivo, atendiendo siempre a la disponibilidad del alum-
nado. 
Producción grupal: Actividad documental. 

SESIÓN 4 
Viernes 

3 h 
Sesión de Apoyo: Tratamiento y edición digital de imágenes. Se 
trabajará con herramientas informáticas para la construcción de 
imágenes y su procesamiento. 

 
20 El número de horas total y semanal puede variar atendiendo a las disposiciones de cada Co-
munidad Autónoma. 
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SESIÓN 5 
Lunes 

3 h 

Sesión de Apoyo: Trabajando con imágenes, donde se aplicarán 
los conocimientos adquiridos en las sesiones anteriores. La dura-
ción de la sesión se podría ampliar fuera del horario lectivo para la 
realización de las producciones propuestas, atendiendo a la dispo-

nibilidad del alumnado. 
Producción individual: Construcción de imágenes abstractas. 

SESIÓN 6 
Jueves 

2 h 

Sesión de Apoyo: Análisis, selección y difusión de imágenes, 
donde el alumnado seleccionará las imágenes que desea publicar y 
llevará a cabo su difusión en las distintas plataformas y sitios web. 
Al finalizar, se realizará un pequeño debate y una reflexión grupal 

acerca de la propuesta didáctica y los contenidos trabajados. 

Fuente: Elaboración propia 

5. CONCLUSIONES 

Cada vez es más necesario formar a personas creativas capaces de res-

ponder a las demandas de un mundo en permanente cambio. La creati-

vidad es un elemento indispensable del proceso educativo que debe trans-

versalizar todas las etapas, ciclos y niveles para contribuir a su fomento. 

Puesto que la creatividad es educable, esto es, susceptible de ser gene-

rada, estimulada y reproducida, cuanto antes se eduque mayor será su 

huella en la personalidad adulta del alumnado. Por otro lado, aunque la 

creatividad no es territorio exclusivo del arte, sí se manifiesta de manera 

más profusa y expresiva en él. De ahí que el arte se presenta como un 

importante espacio didáctico de aprendizaje activo tanto para el desarro-

llo de las capacidades creativas como para su manifestación. 

Por último, a modo de conclusiones se presentan a continuación las si-

guientes consideraciones: 

‒ La tecnología digital constituye una ampliación de los recursos 

y posibilidades para la creación y la práctica artística. 

‒ La experiencia artística ayuda al desarrollo del pensamiento vi-

sual y la alfabetidad visual del alumnado. 

‒ El arte abstracto, por sus características y elementos visuales, 

puede ser entendido como juego al permitir utilizar la imagi-

nación y la subjetividad para afrontar la descripción visual de 

una realidad, situación o idea determinadas. 
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‒ La fotografía ofrece una visión particular del mundo, desde la 

transformación de lo real a través de su representación. 

‒ La tecnología digital permite generar imágenes en un espacio 

epistémico alejado de la otrora capacidad indicial de la foto-

grafía. La imagen digital es susceptible de ser transformada y 

manipulada mediante herramientas y técnicas informáticas. 

‒ La imagen como elemento de comunicación en la cultura digi-

tal hace necesario incluir la alfabetización visual en la forma-

ción inicial del Técnico Superior en Educación Infantil. 
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CAPÍTULO 50 

EXPERIENCIA DIDÁCTICA EN LAS AULAS  

UNIVERSITARIAS: UNA “NUEVA” FORMA DE  

ESTUDIAR LAS PINTURAS RUPESTRES EN  

LAS CLASES DE HISTORIA DEL ARTE  

JOSÉ MANUEL ORTEGA JIMÉNEZ 

Universidad de Almería 

 

1. INTRODUCCIÓN: ENSEÑAR EL ARTE PREHISTÓRICO EN 

LA UNIVERSIDAD DE MANERA “NOVEDOSA” 

El presente trabajo da a conocer a la comunidad educativa una experien-

cia didáctica que se llevó a cabo en la asignatura de Historia del Arte I: 

De las Primeras Manifestaciones Artísticas a la Baja Edad Media de la 

Universidad de Almería durante el curso 2022/2023. Impartida en 1º del 

Grado de Historia y Humanidades, esta intervención tuvo como finali-

dad profundizar en el estudio de las pinturas rupestres del Paleolítico 

superior, poniendo como ejemplo la cueva de Covalanas (Cantabria). 

Sin embargo, comprendimos la necesidad de abordar este aspecto desde 

un punto de vista poco común en el ámbito universitario. Partiendo de 

la base de que los discentes son los protagonistas de su aprendizaje, creí-

mos conveniente que fueran ellos los que reprodujeran las pinturas ru-

pestres. Queremos recalcar, una vez más, el término “poco común en el 

ámbito universitario” ya que esta actividad es implementada de forma 

generalizada en niveles educativos anteriores.  

Como curiosidad, y, a pesar de su notable presencia en los colegios e 

institutos, son escasos los ejemplos de propuestas didácticas que hemos 

localizado sobre nuestra actividad, no así los que abordan otros asuntos 

de la prehistoria, como veremos a continuación. Este hecho nos impide 

llevar a cabo una profunda revisión crítica del tema que estamos tra-

tando. Su explicación puede deberse a que dicha actividad se concibe, 
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en la mayoría de las ocasiones, como complementaria y con un fuerte 

componente lúdico. Estas suelen ser realizadas por centros de interpre-

tación, museos, o grupos de difusión del patrimonio.  

La labor educativa de los museos y centros de interpretación ha sido 

imprescindible para la difusión del patrimonio prehistórico en las aulas 

de Primaria y Secundaria. Señalamos el trabajo realizado en conjunto 

por las Comunidades Autónomas de Aragón, Comunidad Valenciana y 

Región de Murcia. Su objetivo fue dar a conocer las pinturas rupestres 

del arco mediterráneo, incluidas en la lista patrimonial de la UNESCO. 

Este proyecto se presentó en unas Jornadas de Formación, llevadas a 

cabo en el Centro de Arte Rupestre “A. Beltrán” (Teruel) y cuya publi-

cación dio a conocer numerosos proyectos educativos implementados 

en las aulas, y a los que volveremos a hace alusión posteriormente [(Pro-

yecto Didáctico para la enseñanza del arte rupestre del arco mediterrá-

neo., 2016)].  

En relación con los grupos de difusión, estos realizan una labor impor-

tante para acercar la historia y sus manifestaciones artísticas a los dis-

centes. Por su relación con el tema de este estudio, nos gustaría destacar 

al grupo DIPHA, quien ha llevado a cabo numerosas propuestas educa-

tivas en torno a las TICS en la prehistoria y en la arqueología, todas ellas 

dirigidas al alumnado de Secundaria y Bachillerato. Entre otras cabe 

destacar su acercamiento a la arquitectura funeraria o a la labor del ar-

queólogo (Picazo et al., 2020; Herrero Ayuso et al., 2014).  

En definitiva, compartimos las palabras de Ruiz Zapatero, quien señala 

que la prehistoria muestra grandes posibilidades educativas que permiten 

a los docentes concienciar sobre el valor patrimonial y educativo de este 

periodo (2010, 161). Posibilidades de la que han sabido sacar partido nu-

merosos institutos a través de talleres sobre arte rupestre, cerámica o 

utensilios de caza21. Por su similitud a nuestra actividad, nos gustaría 

 
21 Entre otros destacamos: IES Elisa y Luis Villamil (Vegadeo, Asturias), IES Los Batanes (Viso 
del Marqués, Ciudad Real), IES Isla de la Deva (Peñas Blancas, Asturias), IES Profesor Her-
nández-Pacheco (Cáceres) o el IES Fuente San Luis (Valencia).   
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destacar el IES Fuente San Luis (Valencia), en el que los alumnos de 2º 

de Bachillerato elaboraron réplicas de distintas pinturas rupestres22.  

De la misma manera, es destacable el número de publicaciones didácti-

cas sobre cómo enseñar este importante periodo en Educación Primaria 

y Secundaria mediante metodologías activas y herramientas que van 

más allá de la clase teórica. En 1997, Ruiz Zapatero apuntó que el uso 

del cómic en las aulas podría ser una herramienta útil para mostrar la 

arqueología de una forma amena (Ruiz Zapatero, 1997, 285). De hecho, 

para Miravalles, el tebeo puede conectar a los discentes con la realidad 

que viven y, por tanto, aumentar su interés por lo que están aprendiendo 

(1999, 171). Algunos años después, en 2010, Ruiz Zapatero nos habla 

de la utilidad de los libros de divulgación ya que, a través de ellos, se 

pueden tratar numerosos aspectos de la sociedad, incluido el arte (Ruiz 

Zapatero, 2010, 168-169). En 2016, la profesora de secundaria, Rosa 

Pérez Romero, abrió la prehistoria a otros departamentos como el de 

Ciencias Naturales, Educación Física y Plástica. Nos presenta un pro-

yecto en torno a las pinturas rupestres del Parque Cultural de Río Martín 

(Aragón) en el que los estudiantes, una vez realizada la salida didáctica 

al lugar, elaboraron un cuaderno de actividades sobre el entorno y las 

pinturas. Precisamente, estas últimas fueron reproducidas por los dis-

centes mediante diversas técnicas con la colaboración del departamento 

de Plástica. 

Vemos de gran utilidad la propuesta de San Martín Zapatero. El autor 

propone una interesante manera de ver la prehistoria a través del cuento 

como recurso didáctico (2021, 56-73). Si bien está dirigida a los alum-

nos de Educación Primaria, estas historias se pueden adaptar a las com-

petencias de cada una de las etapas.  

Por último, no podemos olvidar la necesidad de valorar y concienciar al 

alumnado de la importancia de conservar el patrimonio cultural. En este 

sentido cabe señalar la propuesta didáctica de Casado Cervantes quien, 

a través de distintas actividades, pretende dar a conocer a los alumnos 

 
22 IES Fuente San Luis (2021). Taller de Prehistòria. http://www.iesfsl.org/in-
dex.php/2022/02/25/taller-de-prehistoria/   
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de 1º de ESO el patrimonio arqueológico de la Vega de Granada, cen-

trándose en el periodo neolítico.  

Sin embargo, y a pesar de este potencial didáctico, la Universidad se ha 

mostrado reticente a incorporar metodologías que han resultado ser exi-

tosas en etapas anteriores. Esto es debido, en parte, a la visión tradicio-

nalista que tiene la Educación Superior sobre la forma de impartir los 

contenidos, normalmente a través de clases magistrales.  

En el caso de nuestra disciplina, la Historia del Arte, debemos ser cons-

cientes de que la gran cantidad de periodos, características y obras de 

arte que se deben conocer, puede resultar abrumadora para el alumnado 

del grado de Historia y Humanidades. Refiriéndonos concretamente a la 

asignatura en la que se enmarca nuestra experiencia didáctica, Historia 

del Arte I: De las Primeras Manifestaciones Artísticas a la Baja Edad 

Media, su contenido es muy amplio, ya que abarca desde el arte prehis-

tórico hasta el estilo gótico. Conforme a la guía docente de esta asigna-

tura, los discentes deberán alcanzar los siguientes objetivos23: 

‒ Ser capaces de enmarcar correctamente espacio-tiempo de 

cada uno de los periodos. 

‒ Conocer las distintas metodologías utilizadas en la Historia del 

Arte.  

‒ Conocer el lenguaje de la Historia del Arte para poder realizar 

una correcta interpretación de las manifestaciones artísticas.  

‒ Reflexionar sobre el valor de un objeto artístico.  

Precisamente por esta abundancia de contenidos, creemos necesario im-

plementar varios tipos de metodologías, en este caso, la expositiva y la 

activa. Buscamos que el alumnado se muestre predispuesto a participar 

y, con ello, a aumentar su motivación. Una motivación que conlleva 

unos mejores resultados en la evaluación final. La propia división de la 

 
23 Universidad de Almería (2023). Guía Docente 2023-2024. http://porta-
firma.ual.es/pfirma/downloadReport/file?idDocument=LuXnC9HOpn&idRquest=MR8d0jLTuu 
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asignatura -grupos docentes o contenidos teóricos y grupos de trabajo o 

contenidos prácticos- permite combinar ambas metodologías.  

De esta manera, las 45 horas lectivas que forman parte del grupo docente 

se emplean en la exposición de los principales contenidos teóricos del 

temario, siendo el profesor el conductor de la clase. En el caso de la 

prehistoria, su impartición nos ocupa alrededor de 6 horas. Con el so-

porte del PowerPoint introducimos a los discentes en cada una de las 

etapas y sus principales manifestaciones artísticas. Es importante aclarar 

que, desde nuestro punto de vista, no se puede prescindir de la clase 

magistral, aunque sí dosificar su uso.  

Estas son algunas de las ventajas que muestran las clases teóricas: 

‒ Transmisión de los conocimientos necesarios que deben saber 

los discentes (Sánchez Mesa, 2013, 27). 

‒ Mejor comprensión de los contenidos ya que son seleccionados 

y explicados por el docente (Sánchez Mesa, 2013, 27). 

‒ Incentiva a los estudiantes a través de la actitud y la sabiduría 

del profesor (Rodríguez Sánchez, 2011, 88).  

No obstante, y compartiendo las palabras de Canós Darós, Guijarro y 

Babiloni (2021, 3), las explicaciones deben interrumpirse por parte del 

docente, cada cierto tiempo, con el objetivo de otorgar la palabra a los 

discentes. Se debe evitar caer en la monotonía de la clase teórica. En 

nuestro caso, preparamos las sesiones por bloques, por ejemplo, Paleo-

lítico, Mesolítico y Neolítico. Esto permite que, al final de cada uno de 

ellos, pueda darse la oportunidad de interactuar con el alumnado. Una 

interacción que llevamos a cabo a través de ejercicios online con la pla-

taforma Wordwall (Ortega Jiménez, 2023). En este caso, creamos una 

actividad tipo concurso en el que los discentes deben contestar distintas 

preguntas sobre el tema. 
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FIGURA 1. Actividad tipo concurso (elaboración propia mediante plantilla de Wordwall) 

 

Fuente: Wordwall.net 

Las 28 horas restantes de la asignatura forman parte del grupo de trabajo. 

Se trata de sesiones prácticas que, generalmente, son usadas para el co-

mentario de obras de arte a través de los distintos enfoques metodológi-

cos que forman parte de nuestra disciplina: positivista, formalista, ico-

nológico y sociológico (Trepat, 2018, 95). Asimismo, hemos utilizado 

alguna de estas horas para implementar otras actividades que profundi-

cen en aspectos de la materia que, por falta de tiempo, son imposible 

impartir. Este es el caso de la actividad que presentamos en el presente 

trabajo, titulada “Covalanas: la Cueva de las Ciervas Rojas” y cuyos ob-

jetivos, contenidos y metodología pasaremos a detallar a continuación.  

2. LA SESIÓN (COVALANAS: LA CUEVA DE LAS CIERVAS 

ROJAS) 

La actividad se desarrolló dentro de las sesiones prácticas de la asigna-

tura Historia del Arte I: De las Primeras Manifestaciones Artísticas a la 

Baja Edad Media de 1º del Grado de Historia y Humanidades.  

Su duración fue de, aproximadamente, 2 horas (1 sesión) y se dividió en 

dos grupos, ya que el total de alumnos en la clase de Historia era de 60. 
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Por su parte, en el grado de Humanidades tan solo tuvimos que emplear 

una sesión. El material utilizado para la actividad fue el siguiente: 

‒ PowerPoint: soporte que nos servirá para explicar algunos 

puntos importantes de la actividad. 

‒ Plantilla de las imágenes representadas en la cueva de Co-

valanas: las figuras fueron obtenidas de los cuadernos didácti-

cos que ofrece la propia página web de la cueva24.  

‒ Aglutinante sintético: en este caso utilizamos una cola sinté-

tica como aglutinante. Para evitar que fuese demasiado espesa, 

la mezclamos con agua. 

‒ Pigmentos en polvo: en las figuras de la cueva abunda el color 

rojo, por lo que fue el pigmento principal en la actividad.  

‒ Recipiente y utensilios: elementos fundamentales para mez-

clar los pigmentos y los aglutinantes. 

3. OBJETIVOS 

Con esta actividad queremos profundizar en los conocimientos, ya ad-

quiridos durante las clases teóricas, sobre el arte prehistórico. De esta 

manera, a través de esta sesión práctica, los discentes conseguirán:  

‒ Profundizar en el conocimiento de parte del rico patrimonio 

artístico de las cuevas rupestres de la zona de Cantabria, en 

concreto, la cueva de Covalanas.  

‒ Conocer las técnicas y los temas pictóricos del Paleolítico su-

perior para su reproducción posterior.  

‒ Afianzar los conocimientos del arte rupestre de cara a la eva-

luación de la asignatura.  

 
24 Cuevas Prehistóricas de Cantabria (2022). Educacuevas: Programa Educativo Cuevas 
Prehistóricas de Cantabria. https://cuevas.culturadecantabria.com/covalanas-esp/educacue-
vas/  
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Por su parte, el docente busca: 

‒ Motivar al alumnado a través de una sesión alejada de las cla-

ses magistrales. 

‒ Profundizar en los contenidos impartidos en las clases teóricas.  

‒ Dar protagonismo al trabajo de los discentes. 

‒ Crear un ambiente colaborativo en el aula. 

‒ Crear una propuesta docente que pueda servir a otros docentes 

para implementar metodologías activas en las aulas universitarias.  

3. METODOLOGÍA EMPLEADA EN LA SESIÓN 

Nuestro objetivo es motivar al alumnado y hacerle partícipe de su propio 

conocimiento. De esta manera, y tomando como ejemplo las palabras de 

Noelia Tomás Martínez, directora del CEIP Príncipe Felipe de Jumilla 

(Murcia), queremos crear situaciones en la que los discentes dejen de 

ser sujetos pasivos para convertirse en protagonistas de su aprendizaje25.  

No obstante, creemos que es importante dedicar un tiempo de la sesión 

a explicar algunos conceptos clave que se deben conocer para que la 

actividad sea más provechosa. Por tanto, y como ya hemos señalado an-

teriormente, combinaremos dos metodologías: la expositiva y la activa.  

En cuanto a la metodología expositiva, utilizamos una presentación de 

PowerPoint en la que desarrollamos brevemente los siguientes puntos:  

‒ Los pigmentos de la prehistoria: diapositiva importante 

donde se explica el origen de los pigmentos, así como su ela-

boración y los colores más utilizados durante el Paleolítico su-

perior.  

 
25 UNIR, la Universidad en Internet (2020) ¿Qué son las metodologías activas? Cuatro docen-
tes nos lo explican.  https://www.unir.net/educacion/revista/que-son-las-metodologias-activas-
cuatro-docentes-nos-lo-explican/  
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‒ Los aglutinantes de la prehistoria: la mezcla de los pigmen-

tos con los aglutinantes orgánicos era fundamental para su pos-

terior aplicación en las paredes de las cuevas.  

‒ La aplicación de la pintura en las cuevas (las técnicas): los 

discentes conocieron las distintas técnicas para aplicar los pig-

mentos en las paredes de la cueva: tamponado, tinta plana y 

soplado. Asimismo, se profundizó en los materiales utilizados 

para dicho fin -pincel, cuero, dedos, etc.-.  

‒ Principales ejemplos: si bien la actividad se centra en la cueva 

de Covalanas, pusimos otros ejemplos relevantes como Alta-

mira, el Castillo o Tito Bustillo, esta última cueva localizada 

en Asturias. 

Una vez explicados los principales puntos, procedimos a realizar la clase 

práctica. Para ello, entregamos una plantilla a cada alumno con las figu-

ras seleccionadas. Entre las imágenes más importantes se encuentra la 

de la cierva de Covalanas, el símbolo de la cueva (Figura 2). Esta es una 

de las muchas figuras de ciervos que nos encontramos representadas en 

las paredes, aunque debemos destacar, también, un caballo y un uro.  

FIGURA 2. Cierva de Covalanas 
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En primer lugar, les pedimos que procediesen a mezclar los colores y 

los aglutinantes en unos recipientes que, previamente, les habíamos en-

tregado. Como curiosidad, a pesar de que cada uno tenía su plantilla y 

podía trabajar de forma autónoma la preparación de los pigmentos, de-

cidieron ayudarse unos a otros, formando pequeños grupos aleatorios. 

Una vez elaborada la mezcla, los estudiantes comenzaron a pintar la 

plantilla individualmente con la mezcla que habían realizado en grupo.  

FIGURA 3. Mezcla del pigmento con el aglutinante 

 

Fuente: fotografía del auto 

FIGURA 4. Pintando sobre la plantilla 

 

Fuente: fotografía del autor 
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A pesar de la aparente sencillez de la actividad, el resultado era distinto 

en cada uno de los dibujos, lo que hacía que, los propios estudiantes, 

tratasen de buscar una solución con el fin de crear una composición más 

perfecta (proporción exacta de pigmento, agua y cola). En algunos casos 

echaban demasiada agua, creando figuras con contornos líquidos (Fi-

gura 5). Sin embargo, algunos discentes lograron una mezcla equilibrada 

dando como resultado figuras muy bien conseguidas (Figura 6). 

FIGURA 5. Resultado de la actividad 

 

Fuente: fotografía del autor 

FIGURA 6. Resultado de la actividad 

 

Fuente: fotografía del autor 
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Imitando la técnica predominante en la cueva de Covalanas (técnica del 

punteado o tamponado), los discentes extendieron el pigmento sobre la 

plantilla con los dedos. Debemos aclarar que dicha actividad no buscaba 

reproducir fielmente las técnicas de la época, dado que el soporte con el 

que contaban -papel- tampoco era el adecuado (carecíamos de un so-

porte rocoso). Más bien el fin de esta era el de aprender e interiorizar, 

de forma amena y práctica, una parte del proceso de elaboración de las 

pinturas rupestres. Una manifestación artística clave para entender los 

primeros pasos del ser humano en la Historia del Arte.  

No queríamos que esta sesión fuera solamente una actividad que disfru-

tasen nuestros alumnos. Por ello, nos pareció buena idea realizar una pe-

queña exposición virtual sobre la historia de la cueva y de las pinturas de 

Covalanas, abierta a todos los estudiantes que quisieran verla. Tras ter-

minar la práctica, seleccionamos algunos dibujos que nos servirían para 

ilustrar dicha exposición, la cual pasaremos a comentar a continuación.  

FIGURA 7. Resultado de la actividad 

 

Fuente: fotografía del autor 
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4. LA EXPOSICIÓN VIRTUAL: EL FINAL DE UNA 

ACTIVIDAD 

Una vez se nos dieron los permisos pertinentes, procedimos a colocar 

un pequeño expositor en un espacio de la Facultad de Humanidades de 

la Universidad de Almería. Nuestro objetivo era abrir la actividad al 

resto de alumnos de la facultad. A través de una serie de códigos QR, se 

podía acceder a varios PDF que proporcionaban información sobre di-

ferentes aspectos de la cueva de Covalanas.  

FIGURA 8. Expositor con códigos QR 

  

Fuente: fotografía del autor 

La exposición fijaba los siguientes puntos, todos ellos elaborados por no-

sotros. En primer lugar, se desarrolló una pequeña introducción a la 

historia de la cueva de Covalanas. Todos aquellos que escaneaban el 

código QR eran conducidos a un PDF en el que se explicaba brevemente 

la historia de una de las cuevas más importantes del norte de la Península 

ibérica. Desde que fuera descubierta a comienzos del siglo XX por Lo-

renzo Sierra y Hermilio Alcalde, Covalanas forma parte de un conjunto 

de cuevas imprescindibles para conocer el arte prehistórico del Paleolí-

tico superior. Asimismo, incluimos en la explicación un enlace para que 
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pudiese realizar una visita virtual por las galerías de la cueva26. Con el 

fin de que la explicación fuera más atractiva y provechosa para los estu-

diantes, mostramos otros ejemplos como la cueva de Altamira o la de 

Tito Bustillo, la primera localizada en Cantabria y la segunda en Asturias.  

El segundo código QR estaba dedicado a las pinturas de la cueva de 

Covalanas. Conocida la historia de la cueva, nos adentramos en el des-

cubrimiento de sus pinturas. Una veintena de figuras entre las que des-

tacan las ciervas con su característico color rojo. Este PDF está ilustrado 

con los dibujos de los estudiantes, los cuales fueron seleccionados pre-

viamente. Se completa con una breve explicación sobre las técnicas que 

se utilizaron en la cueva. Por último y, a modo de ampliación, se ofrecen 

varios trabajos para que todos aquellos que lo deseen puedan profundi-

zar en el estudio sobre esta cueva.  

En tercer lugar, tenemos el proyecto. Este PDF está dedicado a la expli-

cación de la sesión práctica. Pensamos que, el hecho de mostrar cómo 

se había desarrollado el proceso de creación de las pinturas en la clase 

de Historia del Arte, podría animar a otros docentes a llevar a cabo acti-

vidades de este tipo en sus asignaturas.  

Por último, dedicamos un apartado llamado “Ahora te toca a ti”: Desde 

el inicio de la preparación de esta sesión, queríamos que esta tuviese una 

parte interactiva. Un apartado en el que nuestros estudiantes y todos 

aquellos que quisieran, pudiesen participar de forma directa. Por ello 

decidimos incorporar una actividad interactiva con la plataforma Word-

wall. A través de 10 preguntas sobre la cueva y sus pinturas, se podía 

comprobar la correcta comprensión de la lectura de los PDF. Del mismo 

modo, esta actividad ayudaba e incentivaba a nuestros alumnos al estu-

dio de una parte de la asignatura. Las preguntas eran las siguientes:  

  

 
26 Cuevas Prehistóricas de Cantabria (2022). Visita Virtual. https://cuevas.culturadecanta-
bria.com/covalanas-esp/visita-virtual/  
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1. ¿Cuándo fue descubierta la cueva de Covalanas? La res-

puesta correcta es: principios del siglo XX. 

2. Nombre de los descubridores de la cueva de Covalanas. La 

respuesta correcta es: Hermilio Alcalde del Río y Lorenzo 

Sierra. 

3. La representación de las pinturas rupestres surge por la ne-

cesidad del ser humano de crear un vocabulario artístico. la 

respuesta correcta es: verdadero. 

4. Otras cuevas importantes de Cantabria son Altamira, Tito 

Bustillo y El Castillo. La respuesta correcta es: falso (la cueva 

de Tito Bustillo está localizada en Asturias).  

5. Color que predomina en las pinturas de la cueva de Covala-

nas. La respuesta correcta es: rojo.  

6. El animal más representado en la cueva de Covalanas es el 

caballo. La respuesta correcta es: falso (destacan, sobre todo, 

los ciervos). 

7. ¿En qué cueva de Cantabria podemos ver una de las repre-

sentaciones más importantes de un reno? La respuesta co-

rrecta es: en la cueva de las Monedas.  

8. ¿Con qué nombre se conoce a la técnica que aplica la pintura 

con los dedos mediante puntos? La respuesta correcta es: tam-

ponado.  

9. ¿En qué fecha pueden datarse las pinturas de la cueva de Co-

valanas? La respuesta correcta es: entre el 20000 y el 14000 

a.C. 

10. El color rojo se obtenía del óxido de hierro. La respuesta co-

rrecta es: verdadero.  
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FIGURA 9. actividad (elaboración propia mediante plantilla de Wordwall) 

 

Fuente: Wordwall.net 

5. RESULTADOS 

Esta actividad no surgió para ser evaluada, ya que nuestro objetivo era 

motivar a los discentes a la hora de estudiar la asignatura. Ahora bien, 

el aprovechamiento de esta sesión conllevaba una mayor facilidad a la 

hora de abordar el comentario de una obra de arte obra de arte más allá 

de la mera descripción. Precisamente queríamos hacer ver a los estu-

diantes la importancia de llevar a cabo un buen análisis de la obra, nues-

tra fuente más preciada junto a los documentos de archivo. Los estudian-

tes se sintieron satisfechos con el trabajo que habían hecho y eso plasmó 

en los resultados finales. De los 80 alumnos que realizaron los exámenes 

de la asignatura en el curso 2022-2023 (convocatoria ordinaria y extra-

ordinaria), lo superaron 55 y lo suspendieron 2527. Esto se traduce en un 

porcentaje del 55% de alumnos que aprobaron la evaluación final. De 

ese porcentaje, un 7,50% de estudiantes obtuvieron un sobresaliente o 

Matrícula de Honor, un 23,75 un notable y un 23,75 un aprobado.  

 
27 No se han contabilizado los alumnos no presentados.  
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GRÁFICO 1. Gráfica realizada a partir de las notas del examen. En ella se muestra el por-

centaje de alumnos aprobados y suspensos.  

 

Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 2. Gráfica realizada a partir de las notas del examen. En ella se detalla el por-

centaje de notas desde el 5 hasta la Matrícula de Honor. 

 

Fuente: elaboración propia  
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En conclusión, y a la vista de los resultados, desde nuestro punto de vista 

creemos que la incorporación de metodologías activas en el aula univer-

sitaria conlleva una mayor implicación del discente con la asignatura, 

aumentando su motivación por el estudio de la misma.  

6. CONCLUSIONES 

Es común, por parte de la sociedad, ver la universidad como un espacio 

del conocimiento. Un saber que se debe transmitir a través de una meto-

dología teórica y magistral. A pesar de esto, en los últimos años adver-

timos una pequeña apertura a metodologías más activas y dinámicas 

cuyo objetivo es convertir al discente en el protagonista de su propio 

aprendizaje. 

Precisamente eso es lo que hemos buscado con esta actividad. Re-

creando las pinturas de la cueva de Covalanas, los discentes pudieron 

profundizar en el conocimiento de las técnicas de las pinturas rupestres 

del Paleolítico superior, aplicándolo a otros ejemplos como Altamira, el 

Castillo, Las Monedas o Tito Bustillo. 

Como ya hemos apuntado en el presente trabajo, somos conscientes de 

la amplitud cronológica que tiene una asignatura como Historia del Arte, 

por lo que implementar este tipo de actividades ayuda a incrementar el 

interés del alumno por la superación de la materia y por su estudio. Pero, 

además, es una herramienta perfecta para crear ciudadanos responsables 

con su patrimonio cultural, un patrimonio que, en el caso de las pinturas 

rupestres, es la manifestación artística más antiguas del ser humano.  
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CAPÍTULO 51 

LA CONDICIÓN TECNOLÓGICA  

EN LA PRÁCTICA ARTÍSTICA: CONSTRUYENDO  

IMÁGENES ABSTRACTAS 

PEDRO PALLEIRO-SÁNCHEZ 

Universidad Complutense de Madrid 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El 18 de agosto de 1839 se hace pública en la Academia de Ciencias de 

Francia la nueva técnica descubierta por Daguerre: el daguerrotipo28, 

cuya patente libre sentó las bases para el posterior desarrollo de la foto-

grafía. Todas las habilidades que los pintores habían desarrollado a lo 

largo de los siglos para representar de forma mimética la realidad se re-

solvían con un aparato. La fotografía se había apropiado de lo que hasta 

ese momento había sido la función de los pintores: reflejar y registrar la 

realidad de la manera más fiel posible. Su extraordinario parecido con 

el referente, su fidelidad a la realidad, son características arrastradas a lo 

largo de su historia y marcarán un tipo de fotografía: la «exacta» (Gon-

zález, 2005). El hecho de que la imagen fotográfica haya sido el instru-

mento paradigmático de fidelidad y testimonio de una realidad ha pro-

piciado, en gran medida, la aparición de unas normas en el uso de los 

elementos que conforman el lenguaje fotográfico. De hecho, el código 

fotográfico más comúnmente aceptado es el de la semejanza. Cualquier 

novedad, ruptura o modificación de los cánones establecidos hay que 

considerarla como un uso «no-normativo» del lenguaje fotográfico 

(Castelo, 2006). 

 
28 Louis-Jacques Daguerre, inventor y fotógrafo francés del siglo XIX que ha pasado a la histo-
ria por ser uno de los padres de la fotografía y el inventor del daguerrotipo, un procedimiento 
fotográfico perfeccionado a partir de la técnica inventada por Joseph Nicéphore Niépce. 
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Sin embargo, para la fotografía la «verdad» constituye solo una opción. 

Si tradicionalmente se asocia la ontología de la fotografía con el testi-

monio indicial de la realidad (Barthes, 1980; Dubois, 1986), la creación 

fotográfica es, claramente, la representación de una realidad única que 

es la del autor (González, 2005). Esa exploración expresiva y artística 

se manifestará de modos muy diferentes durante el siglo XX. Un claro 

ejemplo es la experimentación de los fotógrafos vanguardistas con el 

elemento técnico que, lejos de constituir un obstáculo, será utilizado 

como recurso para la creación de imágenes. Una característica funda-

mental del «nuevo arte» fue el reconocimiento simbólico de la máquina 

como evidencia del cambio. Desde entonces, muchos artistas han venido 

utilizando la fotografía para sus creaciones, bien a partir del mundo visi-

ble, bien desde la invención. Unos recurren a la propia realidad para acer-

carse a las composiciones de la abstracción y otros, en cambio, usan la 

fotografía como un lenguaje plástico y visual autónomo para concebir sus 

imágenes desvinculadas de la realidad objetiva. Por consiguiente, las cua-

lidades técnicas del propio medio fotográfico son las que van a “confor-

mar la fotografía como un lenguaje con características propias, diferentes 

a las de otros medios de creación de imágenes” (Castelo, 2006, p. 31). 

Si bien la invención de la fotografía se plantea como la culminación de 

un proceso histórico y cultural relacionado con la representación obje-

tiva del mundo visible, toda fotografía es una «ficción» que se presenta 

como verdadera (Fontcuberta, 20oo). La fotografía es un «agente» me-

diador entre el mundo visual y un operador, el fotógrafo. El instrumento 

técnico es ya un primer momento de mediación: la cámara fotográfica 

genera un producto mediado, pues lo que nuestros ojos perciben ha de 

pasar, necesariamente, por el complejo dispositivo óptico de la cámara. 

Por su parte, el fotógrafo ve aquello que se identifica con su interés la-

tente, sus patrones internos y sus expectativas (Costa, 1977). El fotó-

grafo selecciona y organiza la información visual fragmentando el en-

torno en imágenes, extrayendo objetos de la realidad, cambiándolos de 

contexto, abstrayendo y proyectando en todo ello su modo particular de 

ver y pensar las imágenes. Además, no se trata solamente de una inter-

pretación de la realidad, sino de una codificación personal, formal y cul-

tural destinada a ser decodificada por el espectador (Colorado, 2017). 
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Es así como la imagen se nos presenta como una construcción marcada 

tanto por la subjetividad de quien la construye y dota de sentido (emisor 

del mensaje) como de quien la observa (receptor del mensaje), pues el 

espectador también construye la imagen añadiendo sus propias ideas, 

conocimientos o prejuicios. En particular, Dubois (2015) se refiere a la 

significación de los mensajes fotográficos como un hecho culturalmente 

determinado, ya que su recepción necesita de un aprendizaje de los có-

digos de lectura. Esto se debe a que el significado concreto de una foto-

grafía no se impone como una evidencia para todo receptor, sino que la 

subjetividad impregna de manera ineludible la lectura de la fotografía. 

En infinidad de ocasiones se ha dicho que la fotografía debía decantarse 

entre ser considerada arte o documento: lo que era artístico no era docu-

mental y viceversa. Ciertamente, desde los inicios de la fotografía esta 

paradoja produjo un problema de definición ontológica. Si la fotografía 

desde su capacidad documental podía entenderse como ciencia, desde 

su potencialidad expresiva podía considerarse arte. Según Alonso 

(2007), lo artístico y lo documental no solo no son antitéticos, sino que 

son complementarios. La fotografía comparte ambas funciones. El desa-

rrollo de una u otra dependerá de la adecuación de sus características for-

males a unos usos determinados. Así, podemos encontrar un tipo de fo-

tografía que intenta captar el referente exterior de la manera más fide-

digna posible, mientras que en otras circunstancias se origina un nuevo 

producto a partir del reflejo de algo ya dado. Lo realmente significativo 

es que la fotografía dejará de ser sinónimo de objetividad para conver-

tirse en un medio en el que estarán permitidas todas las desviaciones y 

todos los procedimientos a su alcance (Castelo, 2006). 

Por otra parte, la desmaterialización de la copia fotográfica en información 

manipulable y flexible hará colapsar por completo el concepto tradicio-

nal de fotografía. La digitalización del archivo fotográfico abre múlti-

ples posibilidades para la práctica fotográfica y ataca en firme la con-

vicción de icono o huella fotográfica (Dubois, 1986). El archivo en dí-

gitos binarios abre un potencial infinito para la creación y transforma-

ción de imágenes, liberando a la fotografía de muchas de sus convencio-

nes. De igual modo, la incursión de la tecnología digital en la práctica 

cotidiana de la fotografía ha supuesto un cambio radical en todo el 
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circuito de producción, distribución y consumo de fotografías (Gómez, 

2012). Además, gracias a la convergencia e interrelación con otros dis-

positivos tecnológicos, el estudio sobre la fotografía ha sufrido un des-

plazamiento hacia otros campos inexistentes como los new media y las 

posibilidades que ofrecen para crear nuevos discursos y afrontar nuevos 

procesos de construcción de imágenes. En palabras del crítico de arte 

Vince Aletti (citado en Gómez, 2012): 

Lo que está acabada es la visión estrecha de la fotografía –la idea de que 

la cámara es un dispositivo de grabación, no una herramienta creativa, y 

que sus productos son estrictamente representacionales– no manipulados, 

no fabricados ni abstractos. (p. 247) 

Hoy asumimos con normalidad la naturaleza híbrida de una imagen. Nos 

encontramos sumergidos en un maremágnum de imágenes, muchas veces 

difícilmente clasificables, donde las viejas delimitaciones academicistas 

resultan insuficientes y obsoletas (Fernández, 2010). La tecnología in-

teracciona con disciplinas como la pintura o la fotografía, liberándolas 

de sus convenciones y expandiendo sus propios límites. Tal es el caso 

del pintor contemporáneo que, al pretender dar un paso fuera de los lí-

mites de su disciplina, topa con el fotógrafo que, a su vez, también ha 

subvertido las reglas que definen la suya. 

Si bien podría pensarse que el arte iba a seguir el camino de ruptura e 

innovación iniciado por las vanguardias históricas, su propuesta tan ra-

dical provocó una reacción de rechazo ante un arte que se había alejado 

cada vez más de su «esencia» (Greenberg, 2006). Es así como en la mo-

dernidad tardía29 cada disciplina artística buscará su área de competencia 

específica, completamente blindada a impurezas, préstamos e influencias 

de las demás disciplinas (López, 2007). Sin embargo, muchas de las ma-

nifestaciones artísticas de los años sesenta y setenta del pasado siglo 

empezaron a resultar difíciles de clasificar en las categorías históricas. 

En su obra Lo que la pintura no es Fernández (2010) disecciona la im-

portancia y el impacto de la génesis posmoderna30, tomando como 

 
29 La modernidad tardía se refiere al arte realizado en las postrimerías de la Segunda Guerra 
Mundial (Foster, 2002). 

30 El término posmoderno se empezó a aplicar a mediados de los años 1970 en el terreno de 
la arquitectura, la pintura, la escultura o el videoarte (Foster, 2002). 
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referente a Rosalind Krauss, cuyo discurso acerca del campo amplio de 

la escultura fue tan nutritivo para comprender el arte como un espacio 

cultural frente a la lógica autorreferencial de la modernidad. Hoy día, en 

la era de las nuevas experimentaciones y tecnologías, el arte da cabida a 

todo tipo de manifestaciones artísticas. El eje del arte contemporáneo ya 

no reside tanto en el dominio de la techné o el ars de un género, sino en 

la capacidad de creación del artista, sin importar si eres pintor, escultor, 

grabador, diseñador o fotógrafo. Nos encontraos, por tanto, ante una 

conjunción «y» y no ante una disyunción «o» (González, 2005, p. 273). 

Por consiguiente, hablar de géneros artísticos en la actualidad significa 

“reconsiderar el propio estatuto de las artes visuales en el contexto de 

una época que ha terminado por diluir el concepto de género” (Castro, 

citado en Fernández, 2010, p. 19). En el ensayo La deshumanización del 

arte que Ortega (2004) publicó en 1925 entran en juego algunos de los 

factores decisivos en la gestación del arte del siglo XX: la abstracción, 

la ironía, el juego y la importancia de la recepción pública. Los intereses 

del artista, y, por tanto, la mirada de los futuros espectadores de sus 

obras, han evolucionado en el tiempo hacia una mayor abstracción: “Pri-

mero se pintan cosas; luego, sensaciones; por último, ideas” (Ortega, 

citado en Nieto, 2007, p. 289). Para Ortega la transformación en la repre-

sentación pictórica del mundo se hizo y se desarrolló a partir del Impre-

sionismo, cuando sus artistas comenzaron a plasmar no solo lo que veían 

directamente de la naturaleza, sino la representación de la naturaleza 

mediante la propia existencia subjetiva. En esta misma línea se pronun-

cia Rubert (1989) al afirmar que el Impresionismo permitió la entrada 

de todos los «subjetivismos». Esta búsqueda empieza a dar origen a los 

diversos «ismos» que crean nuevas propuestas plásticas construidas 

desde diferentes enfoques: cubismo, futurismo, dadaísmo, surrealismo, 

constructivismo, neoplasticismo, expresionismo abstracto, etcétera. En 

este sentido, las vanguardias históricas representaron profusamente la 

abstracción. 

Independientemente del supuesto abandono en la pintura abstracta de la 

realidad visible, y su sustitución por una realidad invisible, lo realmente 

significativo de los artistas abstractos fue la intención de buscar la auto-

nomía de la forma. En palabras de Rubert (1989): 
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La única cosa que la forma puede “ser” y no meramente “representar” 

es la forma misma. Tal será, por consiguiente, el nuevo “tema” de la 

pintura que inventará el arte abstracto […] transformando su objetivismo 

(voluntad de “reproducir” la realidad) en objetualismo (voluntad de 

“ser” realidad). (p. 160) 

Así, la producción tan dilatada y heterogénea existente en la abstracción 

pictórica ha sido el resultado de un proceso de permanente búsqueda y 

experimentación por parte del artista. Sin embargo, sería un error pre-

sentar el panorama de la pintura abstracta como si estuviera dominado 

exclusivamente por experimentos acerca de los colores, las texturas y 

las formas. La variedad de enfoques que subyacen a la abstracción de-

muestra que su planteamiento es mucho más complejo. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Analizar por medio de la investigación plástica el uso de las 

tecnologías digitales en la práctica artística contemporánea y 

edificar un discurso propio en torno a la construcción de imá-

genes abstractas. 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Experimentar la creación artística a través de la investigación y 

exploración de nuevos procedimientos, técnicas y herramientas. 

‒ Desarrollar procesos de creación de imágenes mediante el uso 

de diferentes tecnologías de la imagen. 

‒ Identificar las estrategias utilizadas en la construcción de imá-

genes digitales. 

‒ Percibir y conceptualizar aspectos de la realidad susceptibles 

de ser tratados artísticamente.  
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3. METODOLOGÍA 

El ser humano tiene una tendencia natural a buscar el sentido de las co-

sas, desde las más elementales y cotidianas hasta la obtención de nuevos 

conocimientos y su aplicación para la solución de problemas o interro-

gantes. Es por ello por lo que la investigación se ha convertido en una 

actividad elemental en la búsqueda de conocimiento. Sin embargo, la 

complejidad y singularidad de los fenómenos que tienen que ver con la 

manera de dotar de significado a las representaciones, actuaciones y ex-

periencias de los seres humanos no pueden reducirse a una interpreta-

ción científica del mundo. De ahí que tenga sentido buscar y difundir 

métodos de investigación alternativos que permitan captar esas caracte-

rísticas específicas de la realidad humana. En este sentido, Haraway 

(1995) pone de manifiesto como el discurso científico dominante se ha 

encargado de apropiarse del sentido de visión del sujeto para distanciarlo 

de la experiencia del conocimiento, condicionando el modo de ver el 

mundo. La autora propone que ningún conocimiento está desligado de 

su contexto ni de la subjetividad de quien lo emite. 

Según Silverman (2000), la finalidad de cualquier investigación es per-

mitir acceder no solo a lo que las personas dicen, sino también a lo que 

hacen. Entonces, el conocimiento puede derivar de la propia experien-

cia, y una forma «genuina» de experiencia es la artística. Desde esta 

perspectiva, las artes llevan «el hacer» al campo de la investigación. 

Aunque no existe unanimidad a la hora de definir cómo debería ser la 

relación entre arte e investigación, vamos a partir del marco teórico que 

propone Borgdorff (2006), quien plantea tres maneras posibles de acer-

carse a dicha relación. Una primera aproximación sería a través de la 

investigación sobre las artes, donde se agruparían todos los estudios que 

intentan hacer una lectura sobre los diferentes trabajos realizados en una 

disciplina. Otra aproximación sería la investigación para las artes, que 

comprendería toda investigación que aporte descubrimiento a un campo 

determinado (no solo teórico, sino también prácticas concretas). Por úl-

timo, una tercera aproximación sería la investigación en las artes o in-

vestigación basada en las artes (IBA), que se caracteriza porque abre la 

puerta a que el conocimiento que se pueda generar mediante la 
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investigación sea transmitido a través del propio proceso creativo y el 

objeto o producto artístico. 

Concretamente, este tipo de investigación se ha nutrido de la intersec-

ción entre las artes visuales y las nuevas tecnologías en general, y en el 

contexto de la experimentación y la producción digital en particular. Un 

aspecto primordial de la IBA es que el quehacer artístico permite abor-

dar el problema objeto de estudio, visual en nuestro caso, mediante la 

búsqueda formal y material de los recursos necesarios para alcanzar una 

solución concretada en un producto artístico, como las imágenes abs-

tractas que forman parte de esta investigación plástica. Para Feyerabend 

(1995) el objeto de estudio es el que determinará el método de conoci-

miento más apropiado para un campo de estudio o disciplina determi-

nado. Según este autor, tanto artistas como científicos justifican su ca-

mino para llegar a lo que consideran «su» verdad. Por otra parte, la IBA 

se caracteriza por su predisposición a la autoreflexividad del investiga-

dor/creador. Este aspecto reconfigura la relación tradicional entre el su-

jeto investigador y el objeto investigado (Leavy, 2015). 

Por consiguiente, el arte es una propuesta de abordaje a la comprensión 

de la realidad. La investigación basada en la práctica artística pone en 

valor la subjetividad como forma legítima de conocimiento, ya que el 

conocimiento siempre será parcial y situado (Haraway, 1995). Cual-

quiera que sea la elección nos llevará a distintas soluciones porque esa 

versión de la realidad es un producto humano fruto de la experiencia y 

la expresión de su autor. Lo que diferencia a los productos visuales ar-

tísticos del resto son, según Acaso (2011), dos factores principalmente: 

por un lado, la intención de los artistas por crear conocimiento crítico que 

genere un significado personal en el receptor y, por otro, la necesidad de 

crear ese conocimiento mediante un código nuevo. De manera que, a 

partir de la proposición del autor, nosotros como espectadores podemos 

sacar conclusiones personales y desarrollar un conocimiento propio so-

bre el tema en cuestión, ampliando así nuestro conocimiento. 
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4. DESARROLLO 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) han abierto 

nuevos caminos para la construcción de imágenes, incrementando las 

posibilidades de representación y presentación de la realidad. La ima-

gen, entendida como representación visual, es un producto humano y 

como tal es ideada, creada y construida en un contexto determinado y 

con unas características concretas. Hace más de 20.000 años inscripciones 

sobre los muros de las cavernas iniciaron el camino de la creación y 

utilización de imágenes por parte del ser humano para presentar y pre-

servar la realidad. Los distintos momentos históricos del ser humano han 

posibilitado diferentes modos de producción y soporte de las imágenes. 

Si bien la popularización de la imagen no llegó hasta el siglo XIX con 

la invención de la fotografía, la imagen es una pieza esencial y funda-

mental en la cultura contemporánea (Martínez, 2019). 

Los modelos de un imaginario social determinan la forma de la imagen 

a través de la tecnología imperante en cada momento y le asignan unas 

determinadas funciones. Así, en una imagen la forma es influida por el 

medio que la posibilita, por el contexto en que se crea y desenvuelve y 

por los sujetos que la producen y consumen. Brea (2010) señala tres 

principales mutaciones de la imagen: la imagen-materia (material), la 

imagen fílmica (híbrida) y la imagen electrónica (inmaterial). En parti-

cular, esta última, se caracteriza por una serie de rasgos como la ubicui-

dad, la espectralidad o la cultura de la participación. Es, pues, una imagen 

desmaterializada e independiente. La imagen digital ha supuesto una re-

volución en el campo visual tanto en términos de producción y consumo 

como en las formas de aprehensión de la imagen (Vidal, 2020). 

Técnicamente, la imagen digital es una representación visual en dos di-

mensiones de una matriz numérica, generalmente compuesta por un có-

digo binario. Si hacemos una clasificación al más alto nivel acerca de 

los tipos de imágenes digitales, podemos señalar dos principalmente: las 

imágenes vectoriales y las imágenes matriciales. Las primeras están for-

madas por entidades geométricas simples (básicamente, segmentos y 

polígonos) definidas por atributos matemáticos de forma, contorno, gro-

sor de línea, relleno, posición, etc. Este formato de imagen es 
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completamente distinto al de la imagen matricial o mapa de bits. La ima-

gen bitmap presenta una estructura denominada matriz compuesta de pí-

xeles (acrónimo del inglés picture element, elemento de imagen). Estas 

imágenes vienen definidas por el número de píxeles (en altura y an-

chura), que determina el tamaño de la imagen, y la profundidad de color 

(en bits por píxel), que determina el número de colores distintos que se 

pueden almacenar en cada píxel o punto de información. 

Estrechamente relacionado con lo anterior está la manera de poder ob-

tener o generar imágenes digitales. La forma en que una imagen se crea 

es muy importante para comprender sus implicaciones. En este sentido, 

tanto las peculiaridades técnicas del proceso como la intención del crea-

dor, que suelen estar interrelacionadas, condicionan la aparición de una 

imagen con significado propio y diferenciada de otras (Munárriz, 2006). 

Las imágenes digitales se pueden obtener de varias formas: a través de 

su digitalización, bien mediante dispositivos de conversión analógica-

digital (como los escáneres), bien directamente en el propio dispositivo 

(como la cámara digital o el teléfono móvil, donde la señal analógica 

procedente del sensor es convertida en señal digital), o por medio de 

programas informáticos para la creación de gráficos vectoriales (como 

los programas de diseño gráfico) o la edición de imágenes (básicamente, 

fotográficas). 

Una de las características más importantes que tiene el soporte digital es 

su capacidad para integrar y unificar imágenes de procedencia y aparien-

cia muy dispares. La naturaleza de la imagen digital permite absorber 

todo tipo de imágenes: dibujos e ilustraciones, imágenes vectoriales y 

algorítmicas, fotografías, etcétera. Lo importante de la imagen digital es 

la información que contiene, independientemente del soporte. De esta 

forma, la desmaterialización de la imagen digital en un código binario 

permite su manipulación, así como la utilización de la propia información 

para generar nuevos productos. Esa peculiaridad posibilita la interacción 

a modo de diálogo entre la máquina y el operario, esto es, entre la cámara 

fotográfica y el fotógrafo o entre el ordenador y el usuario. Desde siem-

pre, la máquina ha ejercido una gran fascinación sobre el ser humano. El 

siglo XX trajo consigo un progreso tecnológico que dio paso a una nueva 

forma de entender y hacer arte. Y, más que nunca, la tecnología digital 
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invita a explorar las nuevas posibilidades que ofrece al quehacer artístico. 

Pero igual que podemos utilizar las máquinas para las tareas para las que 

fueron diseñadas, también las podemos utilizar para aquellas para las que 

no fueron concebidas. Y, precisamente, ese «mal-uso» de la tecnología 

permitirá encontrar posibilidades insospechadas. 

De manera que para analizar cómo la tecnología digital puede ser aplicada 

a nuestro campo para la construcción de imágenes, la propuesta que aquí 

se presenta se apoya en un trabajo de investigación plástica consistente 

en la creación de una serie de imágenes abstractas a partir de fotografías. 

Si partimos de que el archivo fotográfico digital puede ser transformado 

y manipulado indefinidamente con ayuda de técnicas y herramientas in-

formáticas, la imagen resultante deja de pertenecer a la realidad empírica 

y pasa a ser considerada imagen creada original. Así, mediante la des-

virtuación del referente fotográfico pretendemos obtener imágenes abs-

tractas, es decir, imágenes alejadas del aspecto natural, exterior, de las 

cosas. Por consiguiente, la tecnología digital va a permitir generar imáge-

nes en un espacio epistémico alejado de la otrora capacidad indicial de la 

imagen fotográfica. 

El escenario elegido para la realización de las fotografías es un pequeño 

parque de atracciones situado en uno de los extremos del Brighton Pa-

lace Pier (Figura 1), un muelle de recreo ubicado en la ciudad de Brighton, 

al sureste de Inglaterra. La elección del escenario no solo vino dada por 

las características estéticas del lugar, como su configuración espacial y 

sus cualidades plásticas y volumétricas, sino también por su carácter 

simbólico e identitario. Según Bourdieu (2002), es en la ciudad donde 

los grupos sociales buscan y construyen su identidad. Esa identidad se 

forja en un contexto histórico particular mediante la asunción de un rol 

dentro de una colectividad y la apropiación e interiorización del com-

plejo simbólico-cultural (Giménez, citado en Mercado y Hernández, 

2010, p. 234). Por lo tanto, la definición de un nosotros requiere de un 

referente territorial, entendido no solo como una dimensión física del 

espacio, sino como una construcción simbólica. 
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FIGURA 1. 

 

Brighton Palace Pier [Fotografía], Brown, 2021 

Fuente: Michael Brown/@dji_mavic_drones_uk 

El pier de Brighton ha aparecido regularmente en la cultura popular bri-

tánica (publicidad, cine, televisión, literatura…) y se ha convertido en 

uno de los símbolos más emblemáticos de la ciudad, un espacio singular 

y único. Si un símbolo es la representación en una cultura de algo (una 

idea, una condición, unos valores…) y que resulta de un proceso de asi-

milación y síntesis, el muelle de recreo es un elemento testimonial de 

una época, territorio y sociedad. El pier es mucho más que un embarca-

dero, es un símbolo de la época victoriana, periodo de máximo esplendor 

del actual Reino Unido de Gran Bretaña e Irlanda del Norte. Durante el 

siglo XIX se construyeron en las principales ciudades costeras británicas 

estos complejos de ocio como reclamo para atraer a un turismo adine-

rado. Urbes como Brighton, Eastbourne o Hastings, en la costa sureste 

de Inglaterra, fueron acogiendo a un número cada vez mayor de familias 

burguesas que veraneaban en ellas. Tan solo en la ciudad de Brighton se 

llegaron a construir tres muelles de recreo: el Royal Suspension Chain 

Pier (1823), el West Pier (1866) y el Palace Pier (1899). Los dos últimos, 
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separados por unos centenares de metros, compartieron protagonismo 

durante varias décadas. Actualmente, el West Pier (Figura 2) es tan solo un 

gran amasijo de hierros oxidados fruto del fuego, las inclemencias me-

teorológicas y el embate de los temporales. 

FIGURA 2. 

 

Brighton West Pier. Brighton & Hove, East Sussex [Fotografía], Palleiro-Sánchez, 2019 

En la actualidad, el Brighton Palace Pier (Figura 3) es el único que queda 

en uso. Su estructura de hierro se adentra en el mar más de medio kiló-

metro. En sus inicios, el pier albergó un teatro de 1.500 butacas y diver-

sos pabellones más pequeños para cenar, fumar y leer. Hoy en día pode-

mos encontrar tiendas, pubs, restaurantes, una discoteca, juegos (casetas 

de tiro, carruseles, toboganes…) y un parque de atracciones, con más de 

una docena de atracciones, incluidas una «montaña rusa», un «péndulo 

gigante» y una «caída libre». 
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FIGURA 3. 

 

Brighton Palace Pier. Brighton & Hove, East Sussex [Fotografía], Palleiro-Sánchez, 2019 

Como hemos señalado, el escenario elegido para realizar las fotografías 

que sirvieron de referentes fotográficos en la construcción de las imáge-

nes finales es el parque de atracciones que alberga el embarcadero de 

Brighton. Una vez hechas las fotografías, estas fueron importadas al or-

denador. De todas ellas se seleccionaron aquellas que presentaban cier-

tas cualidades técnicas y estéticas y que podían resultar adecuadas para 

nuestro propósito. El siguiente paso consistió en analizar detalladamente 

cada una de las imágenes. Por una parte, se analizó todo lo relacionado 

con el propio archivo (formato, compresión, dimensiones, resolución, pro-

fundidad, interpretación fotométrica…) y, por otra, la imagen, la foto-

grafía en sí misma. Esta información fue determinante para conocer las 

posibilidades y limitaciones de la imagen para su manipulación tanto 

desde un punto de vista artístico como técnico. Por ejemplo, una imagen 

que contenga una sucesión de ventanas, como podría ser la fachada de 

un edificio de viviendas, permitirá obtener un conjunto de líneas parale-

las y perpendiculares. Lo mismo sucede con el componente técnico de 

la imagen. Así, por ejemplo, si se quiere ampliar una imagen o una sec-

ción de esta, se necesita una resolución lo suficientemente alta para que 
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la imagen no pierda calidad y no se produzca un problema de pixelado. 

No obstante, este fenómeno visual, al igual que otras muchas aberracio-

nes, pueden ser utilizadas como recursos expresivos (Figura 4). Al respecto, 

Costa (1977) explica que en una imagen fotográfica este tipo de partículas, 

que proceden de las interrelaciones de distintos elementos físicos y técni-

cos, pueden introducirse en la imagen de varias formas. Cuando el autor 

las introduce de manera intencionada y creativa, devienen finalmente 

«signos», esto es, unidades visuales de significación. 

FIGURA 4. 

 

Tipos de ruidos presentes en la imagen digital 

Fuente: Elaboración propia 

El propio proceso de construcción de las imágenes originales no deja de 

ser un diálogo continuo entre la máquina (el ordenador) y el operador 

(el usuario). Un programa, al igual que un algoritmo, es una secuencia 

de instrucciones o proposiciones necesarias para solucionar un problema 

que, en nuestro caso, se presenta de forma visual. Los programas infor-

máticos nos permiten pasar de un esbozo informal, como es una imagen 

fotográfica, a un modelo formal de instrucciones detallado que se realiza 

en un lenguaje de información, como es la imagen final. En un primer 

momento, para trabajar la fotografía, no partimos de una concepción sis-

témica de la imagen. Esto se debe, fundamentalmente, a que necesita-

mos estudiar por separado cada una de las formas o figuras que 
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componen la imagen y de todas ellas seleccionaremos solamente aque-

llas que nos interesan, las que serán el germen de la nueva imagen. Para 

ello se debe simplificar visualmente la imagen y algunas de las estrate-

gias que podemos utilizar son: reducir la imagen a figuras, analizar las 

formas básicas de la imagen o encontrar patrones presentes en ella. Asi-

mismo, la descontextualización, la fragmentación de escenas o las ma-

cro ampliaciones son recursos que nos acercan a las composiciones de 

la abstracción. Por consiguiente, a partir de los elementos básicos del 

lenguaje visual, el punto, la línea y el plano, y de otros recursos gráficos, 

como el espacio, el contorno, el tamaño, la proporción o el color, se fue-

ron construyendo las imágenes originales que forman parte del proyecto. 

De modo que para trabajar con las imágenes debemos poner en práctica 

nuestra agudeza visual y nuestra imaginación, la cual es imprescindible 

para transformar el mundo visual en símbolos bidimensionales que luego 

serán interpretados (Flusser, 2001). 

Una vez realizada esa «gimnasia» visual, la imagen es tratada como un 

sistema de relaciones de formas, patrones, colores o texturas que se dan 

dentro de un entorno que las contiene. De tal forma que cuando modifi-

camos uno de los elementos de la imagen estamos generando nuevas 

relaciones y estas, a su vez, nuevas imágenes. La combinatoria permite 

obtener un campo exploratorio de las combinaciones posibles de un re-

pertorio de elementos dados. Esto nos lleva a considerar una de las par-

ticularidades de los programas de edición de imágenes y es que estos 

posibilitan el seguimiento del proceso de transformación de la imagen 

de manera secuencial. Su código registra cada una de las operaciones 

que hemos ido realizando.  

En general, este tipo de programas permiten «deshacer» y «rehacer» las 

últimas operaciones ejecutadas. Esa característica va a facilitar la apli-

cación del método ensayo-error como estrategia en la construcción de 

las imágenes. Por lo tanto, se podría afirmar que el proceso de creación 

digital de las imágenes finales es un conjunto de decisiones que se han 

ido tomando durante el propio proceso, cuyo resultado (el producto, la 

imagen) dependerá tanto de nuestra intencionalidad como del azar. Con 

todo, la elección es, en última instancia, decisión nuestra. 
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Relacionado con lo anterior, queremos señalar que durante el proceso de 

edición de las imágenes se pueden destacar momentos decisivos que 

condicionarán el resultado final (Figura 5), tales como convertir la ima-

gen en color a escala de grises (con la correspondiente pérdida de infor-

mación no recuperable), posterizar la imagen (pasar de tonos continuos 

a tonos diferenciados) o «umbralizar» la imagen (convertir los valores 

de intensidad de los píxeles en dígitos binarios). Todos ellos son recur-

sos creativos que pueden ser aplicados en la construcción de imágenes, 

lo que conlleva inevitablemente que algunos intentos sean fallidos, super-

ficiales y de poca calidad como para conformar un lenguaje propio. Cada 

técnica, herramienta o programa nos ofrecen unas posibilidades deter-

minadas y nos niegan otras. Es responsabilidad nuestra encontrar en 

ellas un uso creativo y no una mera demostración de sus posibilidades 

técnicas. 

FIGURA 5. 

 

Diferentes momentos del procesamiento digital de las imágenes 

Fuente: Elaboración propia 

A continuación, se presentan tanto las fotografías (Figura 6) que han 

servido de referentes fotográficos para la construcción de las imágenes 

como las tres imágenes finales originales (Figura 7). 
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FIGURA 6. 

 

Atracciones # 1 [Fotografía], Palleiro-Sánchez, 2019 

 

Atracciones # 2 [Fotografía], Palleiro-Sánchez, 2019 

 

Atracciones # 3 [Fotografía], Palleiro-Sánchez, 2019 
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FIGURA 7. 

 

Sin título # 1 [Imagen digital], Palleiro-Sánchez, 2023 

 

Sin título # 2 [Imagen digital], Palleiro-Sánchez, 2023 

 

Sin título # 3 [Imagen digital], Palleiro-Sánchez, 2023 
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Como características técnicas de la propuesta destacamos las siguientes: 

‒ Cámara réflex digital: Nikon D3100. 

‒ Cada imagen es un documento en formato de archivo TIFF, 

con resolución de imagen de 350 píxeles por pulgada y perfil 

de color en cuatricromía (CMYK) de 18 bits por color o canal. 

‒ El software utilizado para la edición y tratamiento de las imá-

genes son los programas informáticos Adobe Creative Cloud 

Photoshop y Adobe Creative Cloud InDesign (2015). 

Finalmente, quisiéramos señalar que este tipo de investigación plástica 

puede ser reproducida en el aula como estrategia para desarrollar en el 

alumnado la creatividad y la experimentación artística, contribuyendo 

de esta manera a su alfabetidad31 y educación visual. En los últimos años 

el uso de las TIC ha contribuido a una democratización en el acceso, ma-

nipulación y difusión de imágenes. Por ello, en un mundo caracterizado por 

el hiperdesarrollo del lenguaje visual, se hace imprescindible incorporar 

a la alfabetización del alumnado determinados conocimientos que se con-

sideran básicos en la cultura de la imagen, como la codificación y deco-

dificación de mensajes visuales. Comprender la cultura actual implica 

inevitablemente conocer la gramática de las imágenes (Dondis, 2017). 

Y, para lograrlo, qué mejor manera que la práctica artística, y la expe-

riencia abstracta en particular. 

A continuación, se presenta un modelo de secuencia del procesamiento 

de una imagen original (Figura 8) como ejemplo de investigación plás-

tica. Huelga decir que, para poder reproducir en el aula este tipo de in-

vestigación, el docente debe tener presente no solo las características 

concretas de su alumnado y etapa educativa, sino también el tipo de rol 

que asume en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Un docente inno-

vador, dinamizador, facilitador y guía promueve el aprendizaje signifi-

cativo y favorece la creación de un clima de confianza y seguridad, 

 
31 Dondis (2017) define el concepto de «alfabetidad visual» diciendo que todo lo relacionado 
con la vista crea en los seres humanos un elemento que estará de manera aleatoria dentro de 
su mente, y a partir de dicho elemento tendrá referencias sobre aquel contexto. 
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fundamental para el desarrollo de la creatividad, la experimentación, la 

comunicación y la expresión artística. 

FIGURA 8. 

 

Secuencia del Procesamiento de la Imagen 

Fuente: Elaboración propia 

De manera que, a partir de un fragmento de una imagen fotográfica dada, 

que en este caso fue realizada en el parque de atracciones del embarcadero 

de Brighton, pero que puede obtenerse tanto de la digitalización de cual-

quier otra imagen como tomada directamente de las imágenes gratuitas 

que están disponibles en Internet, vamos a desvirtuar el referente fotográ-

fico utilizando diferentes técnicas y herramientas digitales hasta obtener 

una imagen abstracta, totalmente alejada de la realidad visual de refe-

rencia (Figura 9). Para poder documentar y secuenciar el procesamiento 

digital de la imagen hemos elegido tres momentos clave que muestran 

el grado de desvirtuación del referente y, al mismo tiempo, dan cuenta 

del proceso de construcción de la nueva imagen (Figura 10). 

FIGURA 9. 

 

Imagen fotográfica de referencia (izquierda) e Imagen original abstracta (derecha) 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 10. 

 

Diferentes momentos del procesamiento digital de la imagen fotográfica 

Fuente: Elaboración propia 

Como características técnicas de la propuesta destacamos las siguientes: 

‒ Móvil LG K30 con cámara de 8 MP. 

‒ La imagen final es un documento en formato de archivo JPG, 

con resolución de imagen de 150 ppp y perfil de color en cua-

tricromía (CMYK) de 18 bits por color o canal. 

‒ El software utilizado para la edición y tratamiento de las imá-

genes es la aplicación gratuita Photopea Online Photo Editor. 

Esta aplicación, lanzada en 2013 por el desarrollador indepen-

diente Ivan Kuckir, se presenta como una potente alternativa al 

programa Adobe Creative Cloud Photoshop. 

5. RESULTADOS 

Producir una obra artística supone ir más allá del mero hecho de «ha-

cerla». La obra se concreta por medio de determinados recursos concep-

tuales, formales, materiales y técnicos en torno a una idea organizadora 

que será presentada al espectador (Figura 11). En esta investigación 

plástica el medio tecnológico, además de facilitar la práctica artística, es 

parte fundamental de la obra. Y es así como se asume el proyecto pre-

sentado, no solo asistiendo a la creación de la imagen digital, sino am-

pliando su definición en cuanto al referente, el proceso, el soporte, la 

originalidad y la artisticidad. Asimismo, este tipo de investigación plás-

tica es fácilmente aplicable en el aula y se adapta a las características 

concretas del alumnado y de cada etapa educativa.  
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FIGURA 11. 

 

De izquierda a derecha: Sin título # 1, Sin título # 2 y Sin título # 3 [Imágenes digitales] 

Serie: Líneas, manchas y puntos, Palleiro-Sánchez, 2023  

6. CONCLUSIONES 

‒ La fotografía ofrece una visión particular del mundo, desde la 

transformación de lo real a través de su representación. 

‒ El archivo fotográfico digital es susceptible de ser transformado 

y manipulado mediante herramientas y técnicas informáticas. 

‒ La imagen manipulada ya no pertenece al orden de la realidad 

empírica y pasa a ser considerada imagen digital como creación. 

‒ La imagen creada es una versión subjetiva de la realidad, fruto 

de la experiencia y expresión de su autor. 

‒ La imagen creada posee un lenguaje visual autónomo, donde 

el ruido del elemento tecnológico forma parte de la obra como 

unidad visual de significación. 

‒ La tecnología digital constituye una ampliación de los recursos 

y posibilidades para la creación y la práctica artística. 

‒ Este tipo de investigación plástica puede ser reproducida en el 

aula como estrategia para desarrollar en el alumnado la 

creatividad, la percepción visual, la estética o la síntesis y, 

consecuentemente, su alfabetidad visual. 

‒ El arte abstracto como experiencia artística contribuye al 

desarrollo del pensamiento formal y divergente del alumnado. 



‒ 943 ‒ 

7. REFERENCIAS 

Acaso, M. (2011). El lenguaje visual. Paidós 

Alonso, F. (2007). Documentalidad y artisticidad en el medio fotográfico. 

Universitat Oberta de Catalunya 

Barthes, R. (1980). La cámara lúcida. Notas sobre la fotografía. Paidós 

Borgdorff, H. (2006). El debate sobre la investigación en las artes. ResearchGate. 

https://bit.ly/42Rt0y3 

Bourdieu, P. (2002). Razones prácticas. Anagrama 

Brea, J. L. (2010). Las tres eras de la imagen: imagen-materia, film, e-image. Akal 

Castelo, L. (2006). Del ruido al arte. Blume 

Colorado, O. (2017, 22 de abril). La mirada fotográfica. Oscarenfotos. 

http://bit.ly/3BXXO4t 

Costa, J. (1977). El lenguaje fotográfico. Ibérico Europa 

Dondis, D. A. (2017). La sintaxis de la imagen: introducción al alfabeto visual. 

Gustavo Gili 

Dubois, P. (1986). El acto fotográfico. De la representación a la recepción. Paidós 

Dubois, P. (2015). El acto fotográfico y otros ensayos. Marca editora 

Fernández, A. (2010). Lo que la pintura no es. La lógica de la negación como 

afirmación del campo expandido en la pintura. Deputación de Pontevedra 

Feyerabend, P. (1995). Adiós a la razón. Atalaya 

Flusser, V. (2001). Una filosofía de la fotografía. Síntesis 

Fontcuberta, J. (2000). El beso de Judas. Fotografía y verdad. Gustavo Gili 

Foster, H. (Ed.) (2002). La posmodernidad. Kairós 

Gómez, E. (2012). De la cultura Kodak a la imagen en red. Una etnografía sobre 

la fotografía digital. UOC 

González, L. (2005). Fotografía y pintura: ¿dos medios diferentes? Gustavo Gili 

Greenberg, C. (2006). La pintura moderna y otros ensayos. Siruela 

Haraway, D. J. (1995). Ciencia, cyborgs y mujeres. La invención de la naturaleza. 

Cátedra 

Leavy, P. (2015). Method Meets Art: Arts-based Research Practice [Método 

cumple con el arte: Práctica de investigación basada en el arte]. The 

Guilford Press 



‒ 944 ‒ 

López, J. (2007). El extravío de los límites. Claves para el arte contemporáneo. 

Emecé Editores 

Martínez, S. (2019). Cultura visual. La pregunta por la imagen. Sans Soleil 

Ediciones 

Mercado, A. y Hernández, A. V. (2010). El proceso de construcción de la identidad 

colectiva. Convergencia (17)53, 229-251 

Munárriz, J. (2006). Imagen digital. Blume 

Nieto, C. (2007). José Ortega y Gasset y La deshumanización del arte. Espacio, 

Tiempo y Forma, Serie VII, Historia del Arte, 20-21, 285-299 

Ortega, J. (2004). La deshumanización del arte y otros ensayos de estética. 

Espasa-Calpe 

Silverman, D. (2000). Doing Qualitative Research. A Practical Handbook [Hacer 

investigación cualitativa: Un manual práctico]. Sage 

Rubert, X. (1989). Teoría de la sensibilidad. Península 

Vidal, R. (2020). Imagen digital y cultura visual. Cuadernos del ahora, 3 

  



‒ 945 ‒ 

CAPÍTULO 52 

EVALUACIÓN DE ESTRATEGIAS DE TECNOLOGÍA 

EN INFORMACIÓN Y COMUNICACIÓN (TIC)  

PARA POTENCIAR ENTORNOS SALUDABLES EN  

COMUNIDAD AGRÍCOLA EXPUESTA (CASO:  

ESCUELA DE CHUSCALES) 

DIANA MILENA MUÑOZ SOLARTE 

Corporación Universitaria autónoma del Cauca 

1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad, la problemática ambiental ha tomado fuerza gracias la 

concientización del calentamiento global y deterioro de los ecosistemas 

del planeta (Publication preview page | FAO | Food and Agriculture 

Organization of the United Nations, s. f.); lo anterior, debido a que el 

hombre en el ejercicio de sus actividades diarias genera impactos nega-

tivos al planeta. Uno de los grandes problemas de contaminación am-

biental es la generación indiscriminada de residuos sólidos producto del 

uso doméstico o del ejercicio laboral del hombre, a la vez que no se les 

brinda el manejo integral al sepáralos y disponerlos adecuadamente; 

siendo en su gran mayoría potenciales para el aprovechamiento (Rojas-

Fernández et al., 2019).  

Por otro lado, la Educación para el Desarrollo Sostenible- EDS se fun-

damenta en la idea de que las comunidades y los sistemas educativos 

necesitan adecuar y unir sus esfuerzos para lograr la sostenibilidad. Por 

consiguiente, la educación se convierte en una herramienta para alcanzar 

dicho objetivo, debido a que en la educación se ocupan del proceso for-

mativo y desarrollo humano, preparando a las personas a lo largo de su 

vida para interactuar con el medio ambiente, proponiendo hacer del 

mundo un lugar sustentable para las generaciones actuales y futu-

ras(Educación Ambiental y Educación para la Sostenibilidad: historia, 
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fundamentos y tendencias, s. f.). La EDS se enfoca en preparar a las 

personas para interactuar con su entorno de manera sostenible, fomen-

tando la adquisición de conocimientos, habilidades y valores necesarios 

para la conservación del medio ambiente. Asimismo, se destaca la im-

portancia de la colaboración entre las comunidades y los sistemas edu-

cativos para promover la sostenibilidad en todos los niveles. De igual 

manera, la UNESCO (Educación para el Desarrollo Sostenible | 

UNESCO, s. f.) sostiene que la educación debe abordar la interconexión 

entre los aspectos económicos, sociales y ambientales del desarrollo sos-

tenible, promoviendo una educación integral y transformadora que fo-

mente la ciudadanía global y el compromiso con la sostenibilidad. 

Entre tanto, las Tecnologías de la Información y la Comunicación-TIC, 

han tomado un papel fundamental en los medios académicos, pues han 

revolucionado las prácticas en los salones; aún más después de la emer-

gencia sanitaria por covid-19 en el año 2022. Pues en muchas investiga-

ciones como (Uso de las TIC en Educación | 593 Digital Publisher CEIT, 

2020), (Ghaznavi et al., 2011) y (Aguilar-Correa, 2023) las han catalo-

gado como agentes motivadoras de conocimientos y aprendizajes en la 

educación cuando se emplean de manera correcta (Uso de las TIC en 

Educación | 593 Digital Publisher CEIT, 2020), pues facilita el acceso a 

la información, fomentando la participación de los estudiantes y promo-

viendo el desarrollo de habilidades digitales (Ghaznavi et al., 2011); pre-

parando a los estudiantes para un mundo cada vez más digitalizado. 

Por tal motivo, el presente estudio evaluó el impacto del uso de las TIC 

como estrategia para fomentar entornos educativos saludables en zonas 

rurales expuestas a agroquímicos caso (Chuscales, Totoró – Cauca). La 

metodología del proyecto consistió en una investigación de tipo no ex-

perimental y descriptiva, donde se evaluó la percepción sobre conoci-

mientos del riesgo por agroquímicos y del manejo del TICs por parte de 

la comunidad educativa. Posteriormente, se diseñaron estrategias enfo-

cadas a la generación de entornos saludables en el centro educativo, en-

tre ellas se destacan: i) Los estudiantes de la institución educativa de la 

vereda Chuscales participaron en la elaboración de 7 podcast educativos 

sobre el cuidado del medio ambiente. ii) Se crearon 7 piezas graficas 

digitales que fueron divulgadas por redes sociales y iii) Se estableció 
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una página web para el aprendizaje de la cultura ambiental. Finalmente, 

se aplicó un instrumento de evaluación de eficiencia de las estrategias. 

Los resultados más importantes de este proyecto radicaron en que la Ins-

titución educativa de la vereda Chuscales fortaleció la conciencia pre-

ventiva referentes a salud y al cuidado del medio ambiente en el espacio 

escolar, las cuales permitirán reducir y controlar enfermedades por el 

inadecuado manejo de residuos sólidos. El 100% de los estudiantes apli-

caron lo aprendido en este proyecto en la institución educativa y en su 

entorno familiar.  

2. OBJETIVOS 

2.1. GENERAL 

‒ Evaluar el impacto del uso de las TIC como estrategia para fo-

mentar entornos educativos saludables en zonas rurales ex-

puestas a agroquímicos, caso (Chuscales, Totoró – Cauca). 

2.2. ESPECÍFICOS 

‒ Diseñar estrategias TIC enfocadas a la generación de entornos 

saludables en la escuela Chuscales (Totoró - Cauca). 

‒ Analizar la eficiencia de las estrategias TIC implementadas 

para la generación de ambientes saludables en la comunidad de 

estudio. 

3. METODOLOGÍA 

El estudio fue realizado con la comunidad educativa de la escuela Chus-

cales, la cual se localiza en las coordenadas 2°30’54,036” N – 

76°15’57,913” W, ubicada en la zona nororiental del municipio de To-

toró - Cauca en Colombia (figura 1), tiene un área aproximada de 2.108 

km2 en los que viven comunidades campesinas e indígenas, las cuales 

se dedican principalmente a la horticultura y la ganadería, destacándose 

los cultivos de papa con mayor presencia en el territorio objeto de estu-

dio(Acosta Quintero & Peñaloza Blanco, 2019).  
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FIGURA 1. Ubicación del área de estudio 

 

Fuente: Google earth (Google Earth, s. f.) 

Para el desarrollo del presente estudio, se sensibilizó a los 25 estudiantes 

de básica primaria de esta institución. Teniendo en cuenta que la pobla-

ción objeto de estudio se encontró entre las edades comprendidas de 5 y 

11 años, se estableció trabajo grupal para el desarrollo de actividades 

educativas. Como criterio de selección y diseño del material didáctico 

se tuvo en cuenta las observaciones presentadas por Moreno, listadas a 

continuación (Moreno Herrero, 2004): 

a) Las posibilidades didácticas 

‒ Permiten adaptar las actividades a las necesidades e intereses 

del alumnado, atendiendo a la diversidad.  

‒ Predisponen y motivan para trabajar en equipo, individual-

mente, tanto al alumnado como al profesorado. 

‒ Permiten organizar actividades de motivación, de aplicación, 

de síntesis, de refuerzo, de ampliación, etc.  

‒ Favorecen el aprendizaje significativo, las relaciones interper-

sonales, el conocimiento de la realidad, la utilización de distin-

tos lenguajes, la colaboración y cooperación, etc.  

b)  Los aspectos técnicos: 

‒ Adquisición fácil y servicio técnico de posventa. 



‒ 949 ‒ 

‒ Económicos. 

‒ Sencillez de manejo y manipulación.  

‒ Mantenimiento sencillo o de fácil control  

‒ Móviles, estáticos. 

‒ Permiten la producción de materiales de paso, de software.  

‒ Adecuados a nuestras instalaciones y necesidades.  

‒ Utilización flexible. 

‒ Posibilidad de interacción con otros medios, etc. 

3.1. DISEÑO DE INSTRUMENTOS EDUCATIVOS TIC 

3.1.1. Ficheros educativos 

En primera instancia se instruyó a los estudiantes sobre el manejo de los 

residuos sólidos con la siguiente actividad adaptada del fichero de acti-

vidades y materiales educativos sobre residuos sólidos urbanos elabo-

rado por el Gobierno de Navarra, la Fundación Centro de Recursos Am-

bientales de Navarra y ECOEMBES (Gobierno de Navarra et al., s. f.). 

La tabla 1 describe los ficheros educativos indicados en la actividad 1: 

TABLA 1. Ficheros de actividades del proyecto 

Organización: Grupos Duración: 30 minutos 

Materiales 
Video anuncios o carteles 

Listado de preguntas sobre consumo y residuos 

Preparación: 
No 

Lugar: Aula Dirigido por: Investigador 

Objetivos: 
Ser consciente de la relación entre los residuos y nuestra vida cotidiana 

Relacionar los hábitos de consumo y la producción de residuos. 

Fuente: Elaboración propia 

Descripción de la actividad: Presentación del video sobre el reciclaje 

titulado “Reducir, Reciclar y Reutilizar. Para mejorar el mundo” alojado 

en el canal de YouTube Happy Learning Español (Happy Learning 



‒ 950 ‒ 

Español, 2017) y el video “Canción oficial del día del reciclaje” alojado 

en el canal Iván Ricardi (Iván Ricardi, 2019) igualmente en la plata-

forma YouTube para finalmente realizar una reflexión.  

La utilización de tutoriales audiovisuales de corta duración constituye 

un recurso formativo de gran atractivo para niños(N&eacute et al., 

2019). Algunos estudios (Publicidad y poesía en el nuevo ecosistema 

literario: un estudio en el marco de YouTube | Ocnos. Revista de estu-

dios sobre lectura, s. f.) y (Senís, 2019), sostienen que a través de estas 

herramientas se han mejorado los procesos aprendizaje, ya que los estu-

diantes, independientemente de su nivel académico, adquieren una me-

jor disposición hacia su formación académica. 

Desarrollo: se presentó videos sobre el consumismo y reciclaje. En se-

gunda instancia, mediante una serie de preguntas se realizó una reflexión 

sobre el consumo, generación de residuos y su manejo, las respuestas de 

los estudiantes se van apuntando en el tablero para luego dar una con-

clusión. Posterior a la aplicación de esta primera actividad de contextua-

lización se hizo una presentación informativa sobre los riesgos y el ma-

nejo adecuado de los residuos sólidos provenientes de las actividades 

agrícolas a los que los estudiantes pueden estar expuestos tanto en sus 

viviendas como en la escuela, como apoyo a esta actividad se entregó 

un folleto informativo en el que se resumió la presentación y se enfatizó 

los manejos adecuados para los residuos agroquímicos atendiendo a la 

legislación ambiental vigente, así como también las condiciones de vida 

de las personas en la vereda. 

De acuerdo con lo anterior, estas actividades se realizaron cada 15 días 

por un periodo de 2 meses. Así mismo el grupo investigador realizó 1) 

cartillas educativas digitales, 2) blog educativo mediante la aplicación 

EduBlog 3) foros educativos 4) actividades interactivas en Kahoot, 5) 

actividades didácticas y pedagógicas mediante la elaboración de talleres 

de manejo de residuos sólidos. En la tabla 2, se presenta los ficheros de 

las actividades de seguimiento propuestas: 
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TABLA 2. Ficheros educativos Actividad de seguimiento 

Organización: Grupos Duración: 20 minutos 

Materiales 
Material educativo  

Instrumento de evaluación  

Preparación: 
Fotocopias del Instrumento de evaluación 

Lugar: Aula Dirigido por: Grupo de docentes. 

Objetivos: 
Ser consciente de la relación entre los residuos y nuestra vida cotidiana 

Relacionar los hábitos de consumo y la producción de residuos. 

Fuente: Elaboración propia 

3.1.2. Elaboración de podcast y transmisión en grupo de redes sociales  

Un podcast educativo es un formato de audio direccionado en profundi-

zar conocimientos sobre temas en concretos, potencializando así el pro-

ceso de enseñanza y aprendizaje. Por tanto, es una herramienta que per-

mite el trabajo colaborativo en la educación, el cual es de fácil distribu-

ción lo que facilita el intercambio de conocimiento entre estudiantes y 

docentes. Para la realización de un podcast es necesario tener en cuenta 

(analitycs, 2021):  

a. Elegir un tema a desarrollar: para el caso del presente pro-

yecto a los grupos compuestos por 3 estudiantes y sus fami-

lias, se facilitará información referente a los componentes de 

los entornos saludables y agroquímicos en los ambientes.  

b. Elaborar un guión: teniendo el tema definido, los estudiantes 

deberán elaborar un guión el cual les permita establecer un 

orden y coherencia a la hora de grabarse.  

c. Grabar el podcast. Realizar la grabación del tema seleccio-

nado. 

d. Editar el podcast: una vez realizada la grabación el grupo in-

vestigador editará las grabaciones. 

e. Publicar y compartir: al finalizar la edición, el podcast está 

listo para ser publicado.  

La divulgación de estos conocimientos adquiridos por los estudiantes y 

sus familias al resto de la comunidad de la vereda Chuscales (Totoró-

Cauca) se realizará mediante la transmisión programada en: En redes 

sociales cómo Facebook y Twitter, WhatsApp, blogs educativos, foros 
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educativos y los canales de YouTube medioambiental creados por los 

investigadores y el semillero de investigación. Así mismo, se creará un 

programa radial en la emisora comunitaria de la vereda sobre la preven-

ción y el manejo adecuado de los residuos sólidos con el propósito de 

generar ambientes saludables en comunidades expuestas a agroquími-

cos. 

Los podcasts son una de las herramientas de la Web 2.0 que mejor se 

han adaptado a entornos educativos; pues, la utilización de estos se aso-

cia a efectos de carácter positivo como una mayor atracción de los estu-

diantes por el fomento de su imaginación (Piñeiro-Otero & Sánchez, 

2011), se innova en el proceso de enseñanza, mejora las prácticas peda-

gógicas, renueva la manera de trasmitir conocimientos e incentiva a la 

implementación de proyectos basados en TIC (Corredor Mosquera, 

2015). Así las cosas, el grupo investigador realizó una pequeña charla a 

los estudiantes de la institución educativa sobre la manera correcta de 

realizar un podcast educativo (grabación y edición). 

3.2 EVALUACIÓN DE LA EFICIENCIA DE LAS ESTRATEGIAS 

TIC PARA LA GENERACIÓN DE AMBIENTES SALUDABLES EN 

COMUNIDADES EXPUESTAS A AGROQUÍMICOS 

Teniendo en cuenta las estrategias utilizadas, se aplicó una nueva en-

cuesta para verificar los conocimientos adquiridos partiendo de 3 com-

ponentes básicos dentro de los entornos saludables: Interacción con re-

siduos sólidos, Residuos sólidos en casa y Acceso a TIC. Así mismo, 

establecer la respuesta cognitiva de los estudiantes antes y después de la 

implementación del presente proyecto. Lo anterior, basados en los ins-

trumentos realizados (Olave Rojas, 2018) y (Marc, 2010). 

Por último, se verificó el nivel de alcance teniendo como base los si-

guientes indicadores dentro del proyecto incluidos la tabla 3, estos indi-

cadores permitieron la evaluación del proyecto en términos de efectivi-

dad del proyecto y respuesta cognitiva de los estudiantes sensibilizados. 
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TABLA 3. Indicadores de seguimiento del proyecto 

 

Fuente: Elaboración propia 
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4. RESULTADOS 

4.1 DISEÑO DE ESTRATEGIAS TIC ENFOCADAS A LA GENERA-

CIÓN DE ENTORNOS SALUDABLES EN EL CENTRO EDUCA-

TIVO DE CHUSCALES (TOTORÓ-CAUCA) 

4.1.1 Diseño de videos informativos sobre los riesgos y el manejo 

adecuado de los residuos sólidos provenientes de las actividades 

agrícolas  

Se diseñó y estableció las estrategias educativas, teniendo en cuenta que 

los niños de la institución educativa se encontró en edades comprendidas 

entre 5 y 11 años, de acuerdo a los criterios presentadas por Moreno 

(Moreno Herrero, 2004). Una vez se capacitó a los estudiantes sobre el 

manejo adecuado de los residuos sólidos, de acuerdo a la adaptación del 

fichero (El Centro de Recursos Ambientales de Navarra edita material 

educativo sobre residuos y consumo, s. f.), se presentaron los siguientes 

videos, los cuales fueron creados por el grupo de estudio (Figuras 2-4): 

FIGURA 2. VIDEO CLASIFICACIÓN DE RESIDUOS SÓLIDOS: Este video describe el con-

cepto de residuos sólidos, las diferentes clasificaciones de estos y su manejo integral, se 

aprecia un screenshot del video Enlace: https://ambientedigital.info/material-educativo/ 

 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 3. VIDEO SOBRE RESIDUOS PELIGROSOS: este video describe el concepto de 

los residuos peligrosos y el manejo adecuado de estos. Se aprecia un screenshot del video. 

Enlace: https://ambientedigital.info/material-educativo/ 

 

Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 4. VIDEO SOBRE LAS 3R´S DEL CAMBIO: Este video abarca las estrategias para 

el manejo de los residuos que se producen todos los días tanto en los hogares o en la 

industria, buscando ser más sustentables con el ambiente y reducir el volumen de basura 

generada, se aprecia un screenshot del video. Enlace: https://ambientedigital.info/material-

educativo/  

 

Fuente: Elaboración propia 



‒ 956 ‒ 

4.1.2. Diseño e implementación de piezas graficas informativas 

A continuación, se relacionan las piezas graficas informativas (Infogra-

fías) con temas relacionados con los residuos sólidos, su clasificación, 

su manejo integral y otros temas de interés; las cuales tuvieron como 

propósito informar tanto a la comunidad educativa como en los propios 

hogares de estos sobre el cuidado del medio ambiente y el manejo ade-

cuado de residuos sólidos peligrosos en el sector agrícola.  

La primera infografía trató temas relacionados con los residuos sólidos 

en Colombia, con el propósito revelar a la población objeto de estudio 

estadísticas actuales en materia de producción de toneladas de desechos 

y de esta forma mostrar el impacto que estos generan al medio ambiente 

(figura 5A). La segunda infografía trató del Código de colores para el 

manejo adecuado de los residuos sólidos, con el propósito de fomentar 

una cultura en pro al cuidado del medio ambiente (figura 5B). La tercera 

infografía trató de la contaminación del agua y concientizar sobre el im-

pacto que este tiene a la salud y el medio ambiente (figura 5C). 

FIGURA 5. A) Pieza gráfica Residuos sólidos en Colombia, B) Pieza gráfica Código de 

colores para el manejo adecuado de los residuos sólidos, C) Pieza gráfica Contaminación 

del agua. 
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La cuarta infografía trató de sobre los efectos en la salud a la exposición 

del plaguicida y como prevenirlos (figura 6A). La quinta infografía 

brindó información sobre prevención para utilizar agroquímicos (figura 

6B). La sexta pieza grafica brindó información sobre las 3rs del cambio 

al planeta (figura 6C). Estas infografías son dirigidas a promover la re-

ducción, reutilización y reciclaje de los residuos como forma de abordar 

el problema de la generación excesiva de desechos y fomentar la soste-

nibilidad ambiental. 

FIGURA 6. A) Pieza gráfica exposición a plaguicidas, B) Pieza gráfica Tips de prevención 

para utilizar agroquímicos, C) Pieza gráfica 3rs 

  

Fuente: Elaboración propia 

Todo el material audiovisual y gráfico diseñado fué entregado y expli-

cado tanto en la institución educativa como en los hogares de los 
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estudiantes, se promocionaron por medios virtuales como WhatsApp, 

Facebook e Instagram para la comunidad agrícola en general.  

4.1.3 Taller de manejo de residuos solidos 

Para el manejo adecuado de los residuos sólidos en el centro educativo 

de la vereda Chuscales, se realizó el taller de manejo integral de los re-

siduos sólidos, donde se utilizó el siguiente discurso, el cual fue adap-

tado de (Gobierno de Navarra et al., s. f.) y consta de el siguiente guíon: 

“¿Sabes que son los residuos? Es Cualquier objeto, material o elemento 

que queda luego de usar un producto… o cuando ya haya cumplido su 

misión”.  

Estos residuos se clasifican en: aprovechables, los cuales se pueden vol-

ver a utilizar como el papel periódico, el cartón, el plástico y el vidrio. 

Por otro lado, tenemos los residuos orgánicos tales como residuos de 

frutas, verduras, prácticamente todo lo que no nos comemos. Los resi-

duos no aprovechables, es decir, lo que no podemos utilizar más, por 

ejemplo, las envolturas plásticas, cartón con aceite, papel sanitario y ser-

villetas. Por último, tenemos los residuos peligrosos, los cuales son no-

civos para la salud y el planeta, por ser corrosivos, inflamables, tóxicos 

o infecciosos, ejemplos de estos son las pilas, las botellas con plaguici-

das, botes con residuos de pintura, bombillos y nuestros aparatos elec-

trónicos.  

Ya conoces los tipos de residuos sólidos. 

Ahora, debes saber la correcta clasificación de estos: los residuos apro-

vechables irán en una bolsa blanca. Los residuos no aprovechables irán 

en una bolsa negra. Los residuos orgánicos en una verde y por último 

los residuos peligrosos en una roja. Ahora ya sabes el correcto manejo 

de los residuos sólidos, no esperes para hacerlo en tú casa y colegio, para 

así ayudar al planeta tierra.” (Gobierno de Navarra et al., s. f.) 

Posteriormente, se asignaron diferentes tipos de residuos sólidos para 

que cada estudiante dispusiera correctamente en las bolsas correspon-

dientes, a continuación, se muestra el registro fotográfico de la actividad 

(Figura 7): 
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FIGURA 7. Fotografías sobre taller manejo adecuado de residuos solidos 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

4.1.4. Diseño e implementación actividad interactiva de kahoot 

Con el propósito de colocar a prueba los conocimientos adquiridos luego 

de la aplicación de las anteriores estrategias, se procedió a diseñar un 

cuestionario tipo juego en la plataforma digital Kahoot. Este cuestiona-

rio se centró dar varias opciones de respuesta a la pregunta realizada y 

de esta manera evidenciar si estos diferenciaban diferentes tipos de re-

siduos, entre ellos los aprovechables, los peligros, los orgánicos y la im-

portancia de reciclar, las preguntas fueron: 1) ¿Cuál de estod residuos 
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no es un residuo aprovechable?, 2) ¿Cuál de estos residuos es un residuo 

peligroso?, 3) ¿Cuál de estos residuos es orgánico?, 4) ¿Qué consecuen-

cia tiene para nuestro planeta no reciclar?, 5) ¿Consideras necesario que 

reciclemos?. En las figuras 8 y 9, se puede apreciar un ejemplo de pre-

guntsa Kahoot.  

FIGURA 8. Pregunta y respuesta 1, juego en Kahoot  

 

FIGURA 9. Pregunta y respuesta 3, juego en Kahoot  

 

 

No obstante, a la hora de la aplicación de esta estrategia se presentaron 

diferentes inconvenientes dado que los niños no tenían acceso a equipos 

de cómputo y acceso a internet, a pesar de que en el diagnóstico inicial 

los estudiantes manifestaron que tenían acceso a equipos de cómputo. Si 

bien las instituciones de educación rural no cuentan con conectividad de 

manera estable y permanente; además los recursos tecnológicos con los 
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cuales cuentan en la mayoría de los casos no satisfacen las necesidades, 

a causa de factores como: a) Desactualización de equipos, b) Bajo se-

guimiento a las políticas de Estado y c) Conocimientos básicos y no pe-

dagógicos en lo relacionado con las herramientas TIC por parte de los 

docentes rurales, lo cual concuerda con lo soportado por (Ramirez y 

Ríos, 2015). 

Sin embargo, lo anterior no fue inconveniente para no aplicar el juego 

de manera tradicional, utilizando lápiz y papel. Los resultados de este se 

ilustran en la figura 10. Para la pregunta ¿cuál de estos residuos sólidos 

no es un residuo aprovechable?, el 96% de los estudiantes contestó co-

rrectamente al indicar que la servilleta usada no es un residuo aprove-

chable (Figura 10). 

FIGURA 10. Resultados promedio ¿cuál de estos residuos sólidos no es un residuo apro-

vechable?  

 

Fuente: elaboración propia 

De la misma manera para la pregunta ¿cuál de estos residuos es un resi-

duo peligroso?, el 96% de los estudiantes contestó correctamente al in-

dicar que los residuos plaguicidas son residuos peligrosos (Figura 11).  

  

96%

4%

¿CUÁL DE ESTOS RESIDUOS SÓLIDOS NO ES UN 
RESIDUO APROVECHABLE?

SERVILLETAS UTILIZADAS

CAJA DE CARTÓN
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FIGURA 11. Resultados ¿Cuál de estos residuos es un residuo peligroso? 

 

Fuente: elaboración propia 

Por otra parte, Para la pregunta ¿Cuál de estos residuos son orgánicos?, 

el 100% de los estudiantes eligió correctamente por lo menos una opción 

de residuo orgánico (Figura 12).  

FIGURA 12. Resultados promedio ¿cuál de estos residuos son orgánicos? 

 

Fuente: elaboración propia 

Para las preguntas 4 y 5 sobre las consecuencias de no reciclar, el 100% 

de los estudiantes reconoce la importancia de reciclar para el planeta y 

para la supervivencia del ser humano. Lo anterior, resalta la importancia 

de estas estrategias; pues de acuerdo con los resultados de este mini quiz, 

4%
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RESIDUOS DE MANZANA
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los estudiantes comprendieron la importancia del cuidado del medio am-

biente a través del manejo adecuado de los residuos sólidos. 

4.1.5 Desarrollo un Blog educativo sobre los riesgos y el manejo 

adecuado de los residuos sólidos provenientes de las actividades 

agrícolas  

Con el propósito de divulgar en la web las estrategias realizadas para 

que de esta manera más comunidades comprendan la importancia del 

manejo adecuado de los residuos sólidos, se diseñó una página web (Fi-

gura 13). Enlace: https://ambientedigital.info/material-educativo/ 

FIGURA 13. Página de inicio página web 

 

Fuente: Elaboración propia 

Este sitio web se compone a grandes rasgos de tres páginas. En la pri-

mera de ella, se encuentran consignados las evidencias de cada uno de 

los talleres realizados por los investigadores de este proyecto en la es-

cuela objeto de estudio; entre estos talleres se encuentran: i) podcast 

Animales en vía de extinción, ii) podcast Plásticos en el mar, iii) podcast 

Alimentos y Plaguicidas, iv) podcast el calentamiento global, v) el 

efecto invernadero y vi) residuos peligrosos y niños. La segunda pestaña 

de la página web está compuesta por los diferentes videos e infografías 

informativas acerca de temas relacionados con los residuos sólidos; 



‒ 964 ‒ 

entre esta información se encuentra: i) ¿Qué es un residuo Sólido?, ii) 

¿Qué es un residuo Peligroso?, iii) Tips para evitar las exposiciones de 

residuos peligrosos y plaguicidas, iv)-Estrategia 3 R´S y v) Manejo ade-

cuado de residuos sólidos- Código de Colores. La última sección de esta 

página web incluye los podcasts realizados por el grupo investigador: i) 

Cuento: - La Tierra está triste, ii) NO más y plásticos en la tierra y iii) 

Residuos Peligrosos . Todos fueron desarrollados en torno a la mejora 

de los entornos saludables y prevención de los riesgos, indicando el ma-

nejo adecuado de los residuos sólidos provenientes de las actividades 

agrícolas en la institución educativa y comunidad de la vereda Chuscales 

A continuación, en la figura 14, se presentan las portadas de los podcasts 

realizados por los autores para la divulgación en las redes sociales y la 

página web; los cuales se enmarcan en la concientización del cuidado de 

medio ambiente, el manejo integral de los residuos sólidos y el cambio 

climático. Link de acceso al material: https://ambientedigital.info/mate-

rial-educativo/  

FIGURA 14. Podcats sobre información, prevención de riesgos y manejo integral de 

residuos en el sector agrícola  

 

Fuente: Elaboración propia 
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4.2 EVALUACIÓN DE LA EFICIENCIA DE LAS ESTRATEGIAS 

TIC PARA LA GENERACIÓN DE AMBIENTES SALUDABLES 

Después de implementar las estrategias TICs mencionadas en incisos 

anteriores, se procedió a evaluar la eficiencia de estas y de esta manera 

evidenciar el cambio de percepción de los estudiantes. Para ello, trascu-

rrido dos meses, se realizó una segunda visita a la comunidad de estudio. 

En esta evaluación se aplicó el cuestionario sobre separación de residuos 

sólidos, riesgos por residuos peligrosos, y manejo adecuado para preve-

nir riesgos en los entornos educativo y vivienda, obteniendo resultados 

del 96% y más frente considerando aspectos importantes del manejo am-

biental de residuos peligrosos y logrando la sensibilización sobre la im-

portancia de los entornos saludables.  

En relación al manejo de las estrategias TICs mejoró en un 97%, con el 

propósito de visibilizar los resultados antes y después de la aplicación 

del presente proyecto en la institución educativa objeto de estudio, se 

presenta la tabla 4, la cual relaciona 8 indicadores de seguimiento.  

TABLA 4. Resultados Indicadores de seguimiento del proyecto 

 Indicador 

Antes de la implementación 
del proyecto 

Después de la implementa-
ción del proyecto Variación 

% 
Cumplimiento Cobertura Cumplimiento Cobertura 

1 
Utilización de puntos 
ecológicos en la insti-

tución 
96% Alta 96% Alta 0% 

2 
utilización de puntos 
ecológicos en el ho-

gar 
36% Baja 80% Alta 100% 

3 

Conocimiento de pro-
cesos de clasifica-

ción de residuos sóli-
dos 

34% Baja 92% Alta 100% 

4 
Conocimientos de 

efectos negativos en 
la salud 

0% Baja 44% Media 44% 

5 

Separación y disposi-
ción de residuos sóli-
dos en la institución 

educativa 

96% Alta 100% Alta 4% 
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6 
Separación y disposi-
ción de residuos sóli-

dos en el hogar 
60% Media 100% Alta 67% 

7 
Limpieza de envases 

de plaguicidas 
35% Baja 44% Media 26% 

8 Podcasts realizados 0 Baja 100% Alta 100% 

Fuente: Elaboración propia 

Como se aprecia en la tabla 4, en el indicador 1: Utilización de puntos 

ecológicos en la institución no hubo cambio en la percepción de éste 

aspecto, no obstante, es importante resaltar que en el transcurso de las 

visitas a la institución educativa se manifestó a las directivas de la nece-

sidad de señalización de los puntos ecológicos, pues estos facilitan e im-

pulsan la cultura del cuidado del medio ambiente a través del manejo 

adecuado de los residuos sólidos (Sánchez Duquino, 2016a).  

El segundo indicador: utilización de puntos ecológicos en el hogar pre-

sentó una variación de 100% en comparación con los resultados preli-

minares a la implementación del proyecto. Para que este indicador se 

mantenga en el tiempo es necesario el compromiso de los padres de fa-

milia, pues de acuerdo con (La Educación para la Paz y los Derechos 

Humanos en la creación de valores para la solución de conflictos esco-

lares, s. f.) su el papel en los procesos de dinamización ambiental es 

indispensable, ya que son considerados como entes movilizadores de 

sensibilidad y respeto.  

Para el indicador No. 3: Conocimiento de procesos de clasificación de 

residuos sólidos, se presentó una variación porcentual de 100%, resulta-

dos que de acuerdo con la investigación de (Gómez Delgado, 1995), la 

educación ambiental aporta las bases de la lúdica, pedagogía y didáctica 

en la comprensión y participación de prácticas ambientales.  

En ese orden de ideas, el indicador 4: Conocimientos de efectos negati-

vos en la salud de la inadecuada utilización de los residuos los productos 

agroquímicos en niños tuvieron una cobertura alta; pues antes de la apli-

cación del proyecto los infantes no eran conscientes de los peligros que 

representa la manipulación y el juego con residuos de plaguicidas para 

su salud y para el cuidado del medio ambiente. Lo anterior, también es 

reflejado en el indicador 7: Limpieza de envases de plaguicidas, 
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aumentando en un 26% los estudiantes que realizan esta práctica. En ese 

sentido, es importante resaltar lo indicado por (Monroy Cubides, 2009), 

quien manifiesta la necesidad de realizar estudios más amplios, cuanti-

tativos y científicos que involucren a los diferentes actores relacionados 

en la prevención y capacitación de usos apropiados de los agroquímicos 

tanto en labores agrícolas como en hogares. 

En ese orden de ideas, de acuerdo con los resultados de los indicadores 

5: Separación y disposición de residuos sólidos en la institución educa-

tiva y 6: Separación y disposición de residuos sólidos en el hogar; hubo 

un aumento del 4% y 67%, respectivamente, en las prácticas de manejo 

integral de residuos sólidos; por lo que la aplicación de las diferentes 

estrategias realizadas en la escuela de la vereda Chuscales, aumentó de 

manera paulatina la cultura del manejo adecuado de residuos sólidos 

tanto en la instrucción educativa como en los hogares de los estudiantes 

participantes.  

5. DISCUSIÓN 

De acuerdo con los resultados anteriores, se evidenció que la utilización 

de las estrategias impactó favorablemente en la actitud de la comunidad 

estudiantil frente al manejo integral de los residuos sólidos tanto en la 

institución educativa como en los hogares de cada estudiante evaluado. 

En ese orden de ideas, la implementación de estas estrategias mediante 

herramientas TIC permitió el aprendizaje dinámico y didáctico de una 

comunidad de escasos recursos tecnológicos.  

De acuerdo con los resultados de conocimiento sobre los riesgos de los 

agroquímicos, los estudiantes manipulan de manera inadecuada los en-

vases de agroquímicos, lo que subraya la necesidad de intervenciones 

para mejorar la gestión de estos productos químicos peligrosos, casos 

similares se han sugerido en los estudios de (Gómez Delgado, 1995) y 

(Rojas-Fernández et al., 2019). En ese orden de ideas, se diseñó e im-

plemento satisfactoriamente las estrategias educativas con enfoque pre-

ventivo y procura de entornos saludables, estas fueron diseñadas con una 

consideración cuidadosa de las necesidades e intereses de los estudian-

tes, con enfoques didácticos adecuados y con la intención de motivar y 
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fomentar la colaboración y cooperación. En ese sentido, la utilización 

de material didáctico y recursos audiovisuales, como videos y podcasts, 

resultó atractiva para los niños, mejorando la eficacia del proceso de 

aprendizaje. Además, la creación de piezas gráficas informativas y el 

desarrollo de actividades interactivas a través de plataformas digitales, 

como Kahoot, mostraron un enfoque innovador para abordar el tema del 

manejo de residuos sólidos en el sector rural, resultados concordantes 

con las estrategias sugeridas en los estudios de (Moreno Herrero, 2004) 

y (Ghaznavi et al., 2011).  

En relación al cuestionario Kahoot sobre sobre las consecuencias de no 

reciclar, el 100% de los estudiantes reconoce la importancia de reciclar 

para el planeta y para la supervivencia del ser humano. Lo anterior, re-

salta la importancia de estas estrategias (Heredia et al., 2022); pues de 

acuerdo con los resultados de este mini quiz, los estudiantes compren-

dieron la importancia del cuidado del medio ambiente a través del ma-

nejo adecuado de los residuos sólidos, especialmente los residuos peli-

grosos generados en el sector agrícola, el cual es su entorno cotidiano. 

Esta afirmación es respaldada por (Sánchez Duquino, 2016a), quien in-

dicó que, para desarrollar conciencia ambiental en la primera infancia, 

se debe partir de conocimientos previos; y los proyectos de ecología y 

todo lo referente al medio ambiente despierta gran interés en los niños. 

Por tanto, se hace necesario la formación desde el diseño curricular en 

las instituciones de educación rural para que la conciencia ambiental ad-

quirida reúna los rasgos propios del entorno donde desarrollaran sus ac-

ciones educativas especificas (Solórzano Herrera, 2016). En términos de 

la realización y divulgación de podcast educativos, el 100% de los estu-

diantes quedaron satisfechos con esta estrategia 

Los resultados de este proyecto concuerdan con lo mencionado en 

(Olave Rojas, 2018), pues la implementación de estas estrategias propi-

ciaron espacios para el intercambio de experiencias en materia de edu-

cación ambiental, ya que en el desarrollo de las mismas fue implemen-

tado de carácter comunicativo y participativo donde los integrantes de 

las instituciones educativas se hicieron conscientes de qué son los prin-

cipales actores para impulsar escenarios saludables que contribuyen al 

desarrollo sostenible de la región. 
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En ese sentido, (Educación Ambiental y Educación para la Sostenibili-

dad: historia, fundamentos y tendencias, s. f.) atribuyen que la educa-

ción ambiental brindó bases para desarrollar las actividades que se lle-

varon a cabo, dada la facilidad que presenta al ser dinámico e interdis-

ciplinario para abordar cada uno de los escenarios culturales y ambien-

tales permitiendo el cumplimiento de los objetivos del proyecto.  

Por último, se debe destacar que la realización de este tipo de proyectos 

evidencia que los estudiantes que participaron de manera activa e invo-

lucraron a sus núcleos familiares percibieron y han generado un cambio 

actitudinal con la relación en temas relacionados con el cuidado conser-

vación y manejo del medio ambiente (Sánchez Duquino, 2016b) y el 

fomento de los entornos saludables en comunidades expuestas. 

6. CONCLUSIONES 

Se logró evaluar del uso de las TIC como estrategia para fomentar en-

tornos educativos saludables en una zona rural expuesta a agroquímicos; 

donde se evidenció la necesidad de intervenir inmediatamente en la co-

munidad estudiantil; pues el 36% de los estudiantes encuestados tiene 

conocimiento de procesos de clasificación de residuos sólidos, el 66% 

desconocía la práctica del manejo integral de residuos sólidos. En ese 

sentido, el 100% de los estudiantes no identificaban los efectos negati-

vos en la salud de la manipulación de residuos agroindustriales. Poste-

rior a la intervención 100% de los estudiantes tiene percepción sobre el 

riesgo por el manejo inadecuado de residuos peligrosos en su entorno 

agrícola. 

Se diseñó e implemento satisfactoriamente las estrategias educativas 

con enfoque preventivo y procura de entornos saludables. En ese sen-

tido, la utilización de material didáctico y recursos audiovisuales, como 

videos y podcasts, resultó atractiva para los niños, mejorando la eficacia 

del proceso de aprendizaje.  

La aplicación de actividades interactivas a través de plataformas digita-

les como Kahoot, logró generar en los estudiantes una comprensión de 

la importancia del cuidado del medio ambiente y el manejo adecuado de 

los residuos sólidos. Las participaciones de los niños en la creación de 
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sus propios podcasts reflejan un aprendizaje significativo y un compro-

miso por parte de los estudiantes para contribuir al cambio positivo en 

el entorno ambiental.  

Aunque estas estrategias han tenido un impacto positivo en la conciencia 

ambiental de los niños, es fundamental asegurarse de que el aprendizaje 

no se quede solo en el aula, sino que se traduzca en acciones concretas 

fuera de la escuela. La participación y el compromiso de la comunidad 

y las familias son esenciales para lograr cambios sostenibles en el ma-

nejo de los residuos sólidos y el cuidado del medio ambiente. 

La implementación de las estrategias de Tecnologías de la Información 

y Comunicación (TIC) en el proyecto educativo ha demostrado ser alta-

mente efectiva en mejorar la percepción y actitud de los estudiantes ha-

cia el manejo integral de los residuos sólidos. Los resultados obtenidos 

muestran un cambio significativo en la importancia que los estudiantes 

le atribuyen a la separación de residuos sólidos, con un 96% considerán-

dolo como muy importante y el resto como bastante importante. Ade-

más, todos los estudiantes adoptaron la práctica de separar residuos só-

lidos en casa, y el 80% lo hace de manera constante. 

La satisfacción con las actividades desarrolladas en el proyecto fue alta, 

en cuanto a los indicadores de seguimiento, se observó una mejora sig-

nificativa en la utilización de puntos ecológicos tanto en la institución 

educativa como en el hogar, así como un aumento en el conocimiento 

de procesos de clasificación de residuos sólidos y de los efectos negati-

vos en la salud relacionados con el uso inadecuado de productos agro-

químicos. 

Las conclusiones del estudio sugieren la necesidad de intervenciones 

educativas y políticas que promuevan un desarrollo sostenible, una edu-

cación de calidad y el cuidado del medio ambiente en las comunidades 

rurales. Sin embargo, también se deben tener en cuenta algunas limita-

ciones y desafíos identificados durante la implementación de estas es-

trategias. La falta de acceso a equipos de cómputo e internet en ciertas 

comunidades rurales puede dificultar la aplicación de ciertas actividades 

interactivas en línea, lo que destaca la importancia de adaptar las 
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estrategias según las condiciones y recursos disponibles en cada con-

texto educativo.  
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CAPÍTULO 53 

DISEÑO DE MODELOS COMO ESTRATEGIA  

EDUCATIVA EN BIOLOGÍA DEL  

DESARROLLO Y GENÉTICA 

DIANA MILENA MUÑOZ SOLARTE 

Corporación Universitaria Autónoma del Cauca 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La estrategia educativa basada en modelos se fundamenta en la concep-

ción de los mismos como un eje central del conocimiento científico y 

las construcciones dentro de la modelización como la forma de utilizar 

ese conocimiento, se identifican dentro de los modelos estructurales las 

maquetas, esquemas como un circuito eléctrico, diferentes sistemas bio-

lógicos, embriológicos, histológicos y moleculares cada vez son más uti-

lizados para la conceptualización estructural cuando el objetivo es mo-

delizar un conjunto de relaciones biológicas; o modelos funcionales, 

cuando se busca representar aspectos del funcionamiento de un sistema 

(Merino et al., 2005). 

En este trabajo se presenta la utilización de esas estrategias para trabajar 

con alumnos universitarios en los cursos biología fundamental y epide-

miología del programa ingeniería ambiental y sanitaria, empleando mo-

delos estructurales, descriptivos, y explicativos, los modelos se aplica-

ron a contenidos seleccionados de biología del desarrollo (Segmenta-

ción embrionaria) y Epidemiología ambiental (Procesos genéticos). Se 

promovió en los alumnos la reelaboración y utilización crítica de mode-

los con diferentes modos de representación. 

El objetivo de este estudio fue documentar la contribución de las estra-

tegias metodológicas empleadas por la docente en la enseñanza de con-

ceptos de biología del desarrollo y genética en educación superior. Cada 

vez las estrategias pedagógicas deben avanzar y consolidarse como 



‒ 975 ‒ 

herramientas de educación que permitan una conceptualización acertada 

y dinámica en la educación superior, lo cual se constituye en un gran 

reto para el docente de áreas de la biología. De manera que las acciones 

que se llevan a cabo en el aula para mediar el contenido, deben ser am-

plias, e inclusive interdisciplinares, donde las expresiones artísticas po-

tencian las habilidades blandas del ser humano. 

Este estudio se llevó a cabo bajo un enfoque cualitativo aplicado a los 

dos cursos parte del currículo de ingeniería ambiental y sanitaria, se rea-

lizaron observaciones, encuesta, análisis de contenido y percepciones 

(Hernández-Sampieri, R. & Mendoza, C (2018). Metodología de la in-

vestigación. Las rutas cuantitativa, cualitativa y mixta | RUDICS, s. f.). 

Se evidenció la preocupación y el compromiso por parte del docente y 

sus estudiantes en la comprensión del contenido biológico seleccionado 

mediante el uso de las diversas estrategias metodológicas, y así se in-

teresarán para continuar aprendiendo. Por otra parte los estudiantes mos-

traron motivación y agrado en cada una de las actividades didácticas 

realizadas a cabo en el aula. 

2. OBJETIVOS 

2.1. GENERAL 

‒ Fortalecer la comprensión del contenido biológico seleccio-

nado mediante el uso de las diversas estrategias metodológi-

cas mediante modelos aplicados a la biología del desarrollo y 

genética 

3. METODOLOGÍA 

Se documentó la contribución de las estrategias metodológicas emplea-

das por la docente en la enseñanza de conceptos de biología del desarro-

llo y genética en educación superior. 

3.1. MODELO CICLO BIOLÓGICO DE INSECTOS NEOCHETINA  

Los modelos se aplicaron a contenidos seleccionados de biología del 

desarrollo (Bases de embrionaria/ análisis ciclo biológico de insectos). 
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Para el caso de los estudiantes del programa ingeniería ambiental y sa-

nitaria en cursos biología fundamental y ecología se analizó diferentes 

fases del desarrollo de insectos del género Neochetina, mantenidos en 

condiciones in vitro para la estandarización de un protocolo de control 

biológico de Eichorniae crassipes (Buchón de agua), como se ilustra en 

la figura 1. 

FIGURA 1. Análisis del ciclo biológico de Neochetina Bruchi y Neochetina eichorniae 

 

Fuente: Elaboración propia 

3.2. MODELOS DIDÁCTICOS DE VECTORES OBSERVADOS EN ESCUELA VE-

REDAL DEL SUR DEL CAUCA (COLOMBIA) 

De acuerdo a las descripciones de los estudiantes de la escuela básica 

primaria San Bernardino (Cauca –Colombia) sobre los vectores identi-

ficados y reconocidos con acompañamiento de estudiantes universita-

rios del programa Ingeniería Ambiental y saneamiento, estos últimos 
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apadrinaron los niños para la realización de los modelos en plastilina, 

porcelanicrón y material reciclable, tal como se ilustra en la figura 2. 

FIGURA 2. Apadrinamiento de estudiantes de ingeniería Ambiental y Saneamiento a estu-

diantes de básica primaria de la escuela de San Bernardino (Cauca-Colombia) 

 

Fuente: Elaboración propia 

3.3 MODELO BIOLÓGICO MEDIANTE LA APLICACIÓN DE BIOMARCADOR DE 

EFECTO ALLIUM TEST PARA DETERMINAR EFECTO CITOTÓXICO DE GLIFO-

SOL (GLIFOSATO) 

Se llevaron los estudiantes de biología fundamental y genética a analizar 

la prueba de allium se hizo necesario seleccionarcionar cuatro bulbos de 

Allium cepa de dos cm de dia-metro aproximado (tres réplicas), se ana-

lizó los resultados del estudio de (Muñoz Solarte & Pepinosa, 2013), los 

cuales fueron asignados al medio agua destilada. Al cabo de las pri-me-

ras 72 horas, se retiraron las cebollas de sus respectivos tratamientos, se 

preparó entre dos y tres raíces de dos cm de longitud de cada cebolla 

para análisis al microscopio. Se realizó la tinción y fijaciónde células 

con base a Fiskesjö y Dutka (1996). En la figura 3 se ilustra la exposición 
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de agricultores a agroquímicos cono el Glifosol, que se agudiza con la 

falta de elementos de protección personal y en la figura 4. El montaje 

del bioensayo in vitro 

FIGURA 3. Exposición de agricultores del Cuaca a agroquímicos como el Glifosol 

 

Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 4. Montaje in vitro de Allium cepa a diferentes concentraciones de Glifosol utilizado 

en el sector agrícola del Cauca. 

 

Fuente: Elaboración propia 
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3.4 MODELO DIDÁCTICO DE LA DOBLE HÉLLICE Y PROCESOS BÁSICOS DE 

GENÉTICA 

La construcción de modelos de ADN utilizando pajitas, gominolas de 

colores o material reciclable o de fácil consecución en el hogar. Cada 

color representa una de las cuatro bases nitrogenadas (adenina, timina, 

citosina y guanina) (molecular basis of variable phenotypic severity 

among common missense mutations causing Rett syndrome | Human 

Molecular Genetics | Oxford Academic, s. f.), y las pajitas o palitos de 

paleta se utilizan para representar los enlaces entre las bases. Este enfo-

que práctico y visual ayuda a comprender la estructura de doble hélice 

del ADN (Figura 5). 

FIGURA 5. Diseño de modelos didácticos de procesos celulares, replicación, transcripción 

y traducción del ADN 

 

Fuente: Elaboración propia 
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4. RESULTADOS 

4.1 MODELO CICLO BIOLÓGICO DE INSECTOS NEOCHETINA 

Los estudiantes del programa Ingeniria ambiental y saneamiento anali-

zaron el ciclo biológico de insectos Neochetina con el fin de estandarizar 

un protocolo de control biológico del Buchón de agua por medio de in-

sectos se considera muy pertinente a nivel local y/o nacional; debido a 

que este problema existe en diferentes entornos. Además de constituirse 

como una alternativa diferente a la forma convencional para su control, 

por lo tanto el control biológico del E. crassipes (Buchón de agua), por 

medio del uso de insectos de las especies N. eichhorniae y N. bruchi, es 

fundamental al permitir reducir los niveles de propagación de la planta 

(Figura 6), permitiendo mejorar y conservar el recurso hídrico, según el 

estudio de (Muñoz Solarte & ANTE, 2017). 

En este contexto, el presente estudio tuvo como objetivo estandarizar un 

protocolo de eficiencia in vitro para el control biológico de E. crassipes 

con las especies N. eichhorniae y N. bruchi, de esta manera ofrecer una 

alternativa innovadora, viable, económica para el control. de malezas 

acuáticas y mejora de las condiciones ambientales del entorno como de 

la calidad de vida de la población alejada a fuentes hídricas, para ello se 

hizo necesario que los estudiantes apoyara el proceso de manutención 

de la colonia (figura7). 

FIGURA 6. Análisis del ciclo biológico de insectos en 

Fuente: Imágenes del estudio (Muñoz Solarte & ANTE, 2017) 
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FIGURA 7. Manutención de la colonia de las especies Neochetina sobre el Buchón de agua 

(Eichhornia crassipes) 

 

Fuente: Elaboración propia 

4.2. MODELOS DIDÁCTICOS DE VECTORES OBSERVADOS EN ESCUELA VE-

REDAL DEL SUR DEL CAUCA (COLOMBIA) 

Diseño y Exposición de modelos de vectores diseñados por niños de es-

cuela veredal con acompañamiento de estudiantes universitarios del pro-

grama Ingeniería Ambiental y Saneamiento dentro del curso Epidemio-

logía ambiental, microbiología y ecología, logrando la articulación de 

Educación superior- educación primaria (Figura 8 y 9), lo cual se consi-

dera un avance importante en el proceso enseñanza aprendizaje de las 

ciencias y el fomento de habilidades blandas en los estudiantes de los 

dos niveles educativos (Merino et al., 2005). 
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FIGURA 8. Apadrinamiento de estudiantes de ingeniería Ambiental y Saneamiento a estu-

diantes de primaria de la escuela San Bernardino 

 

Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 9. Exposición de modelos por parte de los estudiantes de primaria de la escuela 

San Bernardino 

 

Fuente: Elaboración propia 
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4.3 MODELO BIOLÓGICO MEDIANTE LA APLICACIÓN DE BIOMARCADOR DE 

EFECTO ALLIUM TEST PARA DETERMINAR EFECTO CITOTÓXICO DE GLIFO-

SOL (GLIFOSATO) 

Allium cepa es un organismo que ofrece un modelo experimental facti-

ble de implementar en el laboratorio para evaluar la toxicidad de dife-

rentes sustancias. el bioensayo prueba de allium en células meristemáti-

cas fue estandarizado en el laboratorio de ciencias integradas de la Cor-

poración universitaria autónoma del Cauca, que servirá para realizar 

evaluaciones posteriores de toxicidad de compuestos y agentes contami-

nantes. Cabe resaltar la pertinencia de los estudios experi-mentales en 

biología celular que deben tener en cuenta los programas de ciencias 

naturales, de la salud, y de las ciencias ambientales para brindar un abor-

daje más analítico a los procesos biológicos relacionados directamente 

ambiente y la salud (Muñoz Solarte & Pepinosa, 2013) (Figuras 10, 11 

y 12). 

FIGURA 10. Glifosol (Glifosato) utilizado en zona agrícola del Cauca 

 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 11. A) Crecimiento de raíces durante 72 horas de exposición a Glifosol en con-

centraciones 1,88mg/l (muy alta), 1,5mg/l (alta), 0,75mg/l (media), 0,38mg/l (baja) y el grupo 

control. B) Promedio del índice mitótico 

 

Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 12. A. anafase irregular, B: núcleos amorfos, C: Protuberancia del núcleo, D: cé-

lulas binucledas, E: cromosoma adherente, F: cromosoma errante 

 

 

4.4 MODELO DIDÁCTICO DE LA DOBLE HÉLLICE Y PROCESOS BÁSICOS DE 

GENÉTICA  

Con el diseño y aplicación de los modelos de ADN se logró la compren-

sión de procesos celulares, específicamente los procesos moleculares del 

ADN, se comprendió tanto la estructura como los procesos replicación, 

transcripción y traducción. Los estudiantes lograron la comprensión de 

la genómica, es un término que se usa para describir la estructura física 

del ADN. La composición, de la molécula de ADN en sus dos cadenas  

complementarias que se enrollan entre sí y parecen una escalera de ca-

racol con forma de hélice. Cada hebra tiene una estructura principal 
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compuesta por grupos alternados de azúcar (desoxirribosa) y fosfato. 

Unida a cada azúcar hay una de cuatro bases: adenina (A), citosina (C), 

guanina (G) o timina (T). Las dos hebras se conectan por enlaces quími-

cos entre las bases: enlaces de adenina con timina y enlaces de citosina 

con guanina (Doble hélice, s. f.) (Figura 13) 

FIGURA 13. Modelo doble hélice de ADN con elementos caseros 

 

Fuente: elaboración propia 

5. CONCLUSIONES 

De manera que las acciones que se llevan a cabo en el aula para mediar 

el contenido, deben ser amplias, e inclusive interdisciplinares, donde las 

expresiones artísticas potencian las habilidades blandas del ser humano. 

Este estudio se llevó a cabo bajo un enfoque cualitativo aplicado a los 

dos cursos parte del currículo de ingeniería ambiental y sanitaria, se rea-

lizaron observaciones, encuesta, análisis de contenido y percepciones.  

Se evidenció la preocupación y el compromiso por parte del docente y 

sus estudiantes en la comprensión del contenido biológico seleccionado 
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mediante el uso de las diversas estrategias metodológicas, y así se in-

teresarán para continuar aprendiendo. 

los estudiantes mostraron motivación y agrado en cada una de las acti-

vidades didácticas realizadas a cabo en el aula en los cursos biología 

fundamental, ecología, microbiología, y epidemiología ambiental en el 

programa Ingeniería Ambiental y saneamiento.  
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1. ENSEÑANZA DE ESTADÍSTICA EN EDUCACIÓN PRIMARIA 

La estadística es una rama de las matemáticas que trabaja a través de la 

aplicación de métodos eficientes de recolección, presentación, análisis e 

interpretación de distintos datos numéricos (Moya de Madrigal, 1989). 

La estadística engloba diversos métodos científicos que recogen, resu-

men y organizan datos con la finalidad de establecer conclusiones en 

torno a su análisis (Spiegel, 1992). Esta disciplina se divide en estadís-

tica descriptiva y estadística inferencial (Cazau, 2006). La primera hace 

referencia al conjunto de métodos y habilidades estadísticas que carac-

terizan o describen un grupo concreto de datos; y tiene como finalidad 

resumir la información obtenida con la intención de distinguir los dis-

tintos parámetros de la población o de una muestra (subconjunto de una 

población). Mientras que la segunda, hace referencia al establecimiento 

de conclusiones de manera general profundizando más allá de un grupo 

concreto de datos; trabajando con muestras a través de las cuales pre-

tende establecer conclusiones sobre la población. 

La enseñanza de la estadística debe comenzar aproximadamente a partir 

de los 3 años (Alsina 2012); y el desarrollo de la competencia estadística 

debe continuar en la educación primaria y en la educación post-obliga-

toria. Estos conocimientos, así como los relacionados con la probabili-

dad, se inician y comprenden de una forma progresiva a partir de 
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distintos procesos matemáticos, como el razonamiento, la representa-

ción, la resolución de problemas, la comunicación, etc. Por ello, se pro-

mueve una educación paulatina en este campo, presentándose los distin-

tos conocimientos de manera gradual y aumentando tanto el nivel como 

la dificultad para cada curso educativo (Batanero, Contreras & Arteaga, 

2011). Al respecto de la educación primaria, existen seis principios fun-

damentales para la programación de situaciones de aprendizaje de esta-

dística, que son: (i) alfabetización estadística progresiva, (ii) uso de da-

tos reales, (iii) prima del entendimiento conceptual ante el procedimen-

tal, (iv) fomento del aprendizaje activo, (v) uso de la tecnología como 

apoyo del entendimiento conceptual y procedimental, y (vi) utilización 

de la evaluación como mejora del proceso de enseñanza y aprendizaje 

(Para Morales & Ruiz, 2013).  

Un estudio de carácter estadístico implica trabajar con una serie de da-

tos. Estos datos son la información de interés recopilada por parte del 

investigador o la investigadora, sobre un hecho o variable a estudiar 

(Chamorro, 2003). El instrumento general mediante el cual los niños y 

niñas acceden y reúnen la información para trabajar la estadística, en 

educación primaria, es la entrevista (Batanero & Díaz, 2011). Los datos 

recolectados por los niños y niñas, se agrupan en variables estadísticas 

y estudian un segmento de la población, una muestra (Aguirre & Pare-

des, 2011). Las variables estadísticas analizadas por los alumnos pueden 

ser cuantitativas (se pueden contar o medir) o cualitativas (característi-

cas o cualidades que no se pueden medir; Caua, 2015).  

Los parámetros estadísticos son cálculos matemáticos que permiten re-

sumir la información recolectada para su posterior análisis e interpreta-

ción. Por un lado, están los denominados como parámetros de tendencia 

central, que agrupan los datos recolectados en torno a un valor central; 

y son la moda, la mediana y la media aritmética. Por otro lado, se en-

cuentran los parámetros de dispersión, que indican la variación obser-

vada en los datos recolectados; son el rango, la varianza y la desviación 

típica. Finalmente, otra forma posible de sintetizar la información y recogerla 

de una forma visual y accesible es a través de los gráficos estadísticos (Pér-

tega Díaz & Pita Fernández, 2011). Para educación primaria destacan 

las tablas de frecuencias, diagramas de barras, diagramas de sectores y 
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diagramas de pictogramas. La compresión de un gráfico por parte de los 

alumnos requiere avanzar a través de cuatro niveles diferenciadores, que 

son la lectura literal, la interpretación de datos, la posibilidad de hacer 

inferencias y la valoración de la fiabilidad de los propios datos (Godino 

2004).  

1.2. LA IGUALDAD DE GÉNERO 

La igualdad de género hace referencia a la igualdad de derechos, opor-

tunidades y responsabilidades de todas las personas de la sociedad, tanto 

hombres como mujeres (Marañón, 2020). Esto no significa que las muje-

res y los hombres sean exactamente iguales, sino que, independiente-

mente de su género, disponen de derechos, oportunidades y responsabi-

lidades desde su nacimiento (Medina, 2010). La igualdad, por lo tanto, 

reconoce y considera la diversidad de la sociedad, teniendo en cuenta 

los intereses, las prioridades y las necesidades tanto de los hombres 

como de las mujeres (Barroso, 2021). Por lo general, se suele confundir 

la igualdad con la equidad. Estos conceptos son compatibles, pero no 

son similares. Por equidad de género hace referencia al ofrecimiento de 

tratos, tanto igualitarios como diferenciados, de manera equivalente 

(Duarte Cruz & García-Horta, 2016). Por lo tanto, la equidad de género 

tiene como objetivo incorporar medidas o prácticas que compensen la 

desventajas históricas, educativas y sociales sufridas por las mujeres 

(Medina, 2010). Íntimamente relacionado con la desigualdad de género 

está la violencia machista, también conocida como violencia contra la 

mujer. Este concepto comprende los distintos actos de violencia, tanto 

física como psicológica, basados en la pertenencia al género femenino 

(Duarte Cruz & García-Horta, 2016). 

En los últimos años se han desarrollado y desplegado distintas políticas 

y medidas para crear una sociedad donde se dejen de perpetuar desigual-

dades entre hombres y mujeres. Cuando se habla de desigualdades se 

hace referencia al índice o al grado de disparidad entre mujeres y hom-

bres a nivel político, educativo, laboral o legislativo en materias de equi-

dad e igualdad de oportunidades para cada género (Infantes & Delgado, 

2011). Es decir, se persigue una sociedad justa y equilibrada para las 

mujeres y los hombres independientemente de su género (Pérez, Tercero 



‒ 991 ‒ 

& Fernández, 2019). A pesar de ello, el concepto de género dispone de 

una construcción a lo largo del desarrollo y, por lo tanto, es modificable 

(Lamas 2000). Sin embargo, es un hecho que modificar o cambiar as-

pectos culturales, conductas, estereotipos y pensamientos no es una tarea 

simple (Marañón, 2020). Es, por lo contrario, un esfuerzo de educación, 

entendimiento y de compromiso por parte tanto de las mujeres como de 

los hombres. 

1.2.1. La igualdad de género en educación primaria 

Es de gran relevancia que la educación en igualdad de género para los 

niños y niñas se brinde desde sus edades más tempranas puesto que du-

rante dichas edades es cuando más potencial tienen para aprender y 

cuando más libres están de prejuicios (Hortigüela Alcalá & Hernando 

Garijo, 2018). Es por ello por lo que una enseñanza basada en la igualdad 

repercutirá en su desarrollo acompañándolos a lo largo de toda su vida. 

Para conseguir una intervención plena y de calidad, en lo que a igualdad 

de género se refiere, se requiere que las distintas instituciones escolares 

estén coordinadas entre sí, estableciendo una serie de medidas destina-

das a trabajar de manera significativa la cultura de género (Olmos Mo-

reno, 2011). Estas medidas pueden ser tanto proyecciones pedagógicas, 

como contenidos y objetivos didácticos, entre otros (Piquer, 2012). Es 

por ello por lo que, para trabajar de acuerdo con la igualdad de género 

mediante la educación, se establecen modificaciones en el currículo a 

través de las nuevas leyes educativas (Vargas Amézquita, 2010).  

Educar en sincronía con la igualdad de género supone beneficios en la 

educación de los alumnos y alumnas sirviendo como ayuda para erradi-

car los estereotipos y roles de género, desde una perspectiva inclusiva y 

crítica (Domínguez, Gutiérrez-Barroso & Gómez-Galdona, 2017). Otra 

serie de beneficios destacables y de especial interés para la comunidad 

educativa, son (Peña Ruiz & Fernández Pacheco, 2020): 
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‒ Permite a los alumnos y alumnas relacionarse entre sí desde el 

respeto, la empatía y la responsabilidad. 

‒ Promueve la participación en las distintas actividades sociales 

y económicas de todos los niños y niñas sin importar su género 

u origen. 

‒ Garantiza la equidad. Es decir, asegura el acceso a las mismas 

oportunidades y derechos por parte de todo el alumnado inde-

pendientemente de su condición. 

‒ Fomenta una educación inclusiva que se adapta a las necesida-

des de los alumnos y alumnas, garantizando que ninguno se 

quede atrás en el proceso de aprendizaje. 

‒ Permite el desarrollo de un pensamiento y actitud crítica ante 

cualquier contexto o situación de discriminación. 

Es por ello por lo que la igualdad de género se convierte en un pilar 

fundamental para la educación, concretamente para la educación inclu-

siva en las aulas (Barroso, 2021). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general del presente trabajo es mostrar un proyecto de inno-

vación educativa destinado al segundo ciclo de educación primaria que 

pretende utilizar la estadística como herramienta para abordar e inter-

pretar situaciones actuales relacionadas con la igualdad de género. 

Para alcanzar el objetivo principal, se han llevado a cabo los siguientes 

objetivos específicos: 

‒ Reflexionar de manera crítica y creativa sobre posibles prácti-

cas de innovación que faciliten y mejoren la labor docente. 

‒ Analizar, discernir y profundizar en cómo es posible desarro-

llar las habilidades de estadística y probabilidad en los niños 

y niñas de Educación Primaria. 
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‒ Diseñar situaciones y espacios de aprendizaje que atiendan a la 

diversidad, la equidad y la igualdad de género. 

‒ Establecer relaciones entre las distintas áreas curriculares de 

aprendizaje de educación primaria, programando objetivos y 

criterios de evaluación acordes para un grupo de alumnos y 

alumnas concreto. 

3. PROYECTO DE INNOVACIÓN 

3.1. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO 

El contexto concreto para el que está diseñado esta propuesta didáctica 

es la Comunidad de Madrid, concretamente para un aula de un colegio 

público de educación infantil y primaria ubicado en el barrio de Mora-

talaz, Madrid. Este centro se caracteriza por ser de jornada continua y 

por disponer de dos líneas por nivel. Moratalaz limita con los barrios de 

Retiro (M-30), la Elipa (cementerio Nuestra Señora de la Almudena), 

Vicálvaro y Vallecas (A-3). Las viviendas, por lo general, suelen ser 

bloques altos de edificios de pisos que disponen de entre dos o tres ha-

bitaciones. Entre ellos encontramos parques infantiles de especial inte-

rés para los alumnos y alumnas del centro. Dicho barrio se caracteriza 

por disponer de distintas zonas verdes (con pinares, colinas o campos de 

fútbol). En cuanto al trasporte público se sitúa en la línea 9 del metro, 

aunque también destacan distintas líneas de autobuses como: 30, 32, 71 

y 100. La zona está habitada por familias de todas las clases; con una 

amplia variedad de tipologías familiares. En cuanto al nivel económico, 

por lo general, es de clase media. En cualquier caso, se caracterizan por 

participar activamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje de sus 

hijos, tomando así protagonismo en el centro. En cuanto a la población 

inmigrante, existe un elevado número de alumnos de procedencia ex-

tranjera tanto en el aula como en el centro escolar. Los principales países 

de procedencia son: Perú, Colombia, Ecuador, China y Rumania. 

La presente propuesta está destinada para el segundo ciclo de educación 

primaria, de los ocho a los diez años, concretamente para 3º de primaria. 

Es por ello por lo que, el perfil de alumnado ronda los nueve años 
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aproximadamente. El aula para la que destina la propuesta didáctica está 

compuesta por diecisiete alumnos escolarizados: siete niños y diez ni-

ñas. Aproximadamente un 50% de los alumnos son de población inmi-

grante, provenientes principalmente de Rumania, China, Perú y Cuba, 

aunque ninguno presenta barreras idiomáticas significativas. Existiendo 

también, un alumno diagnosticado con Trastorno del Espectro Autista 

(TEA). Por lo general, el comportamiento del grupo es bastante bueno 

puesto que se encuentran altamente motivados y con mucha curiosidad 

y ganas de aprender. Se relacionan entre sí, estableciendo interacciones 

continuas y estables, compartiendo valores, gustos, actitudes y compor-

tamientos entre ellos y ellas. A su vez, tienen un sentimiento de perte-

nencia en el grupo-clase, estableciendo una jerarquía en torno al docente 

y cumpliendo con una serie de normas tanto explícitas como implícitas 

que rigen la actividad educativa. De esta manera, las dinámicas que prin-

cipalmente funcionan con los alumnos y alumnas son tanto individuales, 

como en pequeño y gran grupo. También funciona especialmente bien 

el juego como herramienta didáctica, mediante el cual los niños y niñas 

aprenden mientras se divierten. 

3.2. OBJETIVOS DIDÁCTICOS 

Los objetivos específicos que se han marcado en la propuesta de inno-

vación:  

‒ OD1. Desarrollar un pensamiento crítico ante cuestiones rela-

cionadas con la violencia de género. 

‒ OD2. Conocer y comprender conceptos relacionados con la 

igualdad efectiva entre hombres y mujeres: estereotipos, vio-

lencia machista, igualdad de género, entre otros. 

‒ OD3. Ser capaz de cuestionar los estereotipos de género que 

perpetúan la discriminación entre géneros a través del pensa-

miento crítico. 

‒ OD4. Identificar actitudes y comportamientos potencialmente 

machistas tanto individuales como en el entorno cotidiano. 

‒ OD5. Reforzar, trabajar y afianzar conocimientos y habilida-

des estadísticas. 
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‒ OD6. Exponer los datos obtenidos, así como las conclusiones 

establecidas, de un problema estadístico. 

‒ OD7. Ser capaz de entrevistar a adultos de su entorno, discer-

niendo la información relevante de la que no. 

‒ OD8. Ser capaz de trabajar en equipo con sus compañeros. 

‒ OD9. Fomentar la convivencia en el aula y la resolución pací-

fica de conflictos. 

‒ OD10. Participar en las actividades propuestas. 

‒ OD11. Fomentar el uso de las tecnologías de la información y 

la comunicación como recurso para romper las desigualdades 

sociales, facilitando el acceso a los aprendizajes por parte de 

todo el alumnado, como medio de apoyo y de refuerzo. 

La relación existente entre los objetivos didácticos (OD) marcados en la 

propuesta de innovación, los objetivos generales de etapa de la educa-

ción primaria (OGE), el área de contenido desde donde trabajar el obje-

tivo (AC) y las competencias clave (CC), se muestran en la tabla 1. 

TABLA 1. Relación entre objetivos didácticos, objetivos generales de la etapa, área de 

contenido y competencias clave. 

OD ODGE AC CC 

OD1 
a), b), c), d) 

y m) 

Desde todas las áreas se promoverá la igualdad en-
tre hombres y mujeres (página 7, artículo 6. Princi-

pios pedagógicos). 

CPSAA; CS; CE; 
CCEC. 

OD2 
a), b), c), 
d), e) y m) 

Desde todas las áreas se promoverá la igualdad en-
tre hombres y mujeres (página 7, artículo 6. Princi-

pios pedagógicos). 

CPSAA; CC; CE; 
CCEC. 

OD3 
a), b), c), 
d), e) y m) 

Desde todas las áreas se promoverá la igualdad en-
tre hombres y mujeres (página 7, artículo 6. Princi-

pios pedagógicos). 

CCL; CPSAA; CC; 
CE; CCEC. 

OD4 
a), c), d) y 

m) 

Desde todas las áreas se promoverá la igualdad en-
tre hombres y mujeres (página 7, artículo 6. Princi-

pios pedagógicos). 

CPSAA; CC; CE; 
CCEC. 

OD5 b) y g) Matemáticas. STEM; CPSAA. 

OD6 
a), e), g) e 

i) 
Lengua Castellana y Literatura. 

Matemáticas. 
CCL; STEM; CD; 

CPSAA; CE. 

OD7 
b), e), g) y 

m) 
Lengua Castellana y Literatura. 

Matemáticas. 

CCL; STEM; 
CPSAA; CC; CE; 

CCEC. 
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OD8 
a), b), d), 
e), g) y m) 

Desde todas las áreas se garantiza la inclusión edu-
cativa, la participación y la convivencia (página 7, ar-

tículo 6. Principios pedagógicos). 
CD; CPSAA; CCEC. 

OD9 
a), b), c), 
d), e) y m) 

Desde todas las áreas se garantiza la inclusión edu-
cativa, la participación y la convivencia (página 7, ar-

tículo 6. Principios pedagógicos). 

CPSAA; CC; CE; 
CCEC. 

OD10 
b), e), g) y 

m) 

Desde todas las áreas se garantiza la inclusión edu-
cativa, la participación y la convivencia (página 7, ar-

tículo 6. Principios pedagógicos). 
CPSAA; CCEC. 

OD11 b), e) e i) 
El uso y la incorporación de las TIC como medio faci-
litador de aprendizaje se integra en todas las áreas. 

CD; CPSAA; CC; 
CCEC. 

*CCL: competencia en comunicación lingüística; CP: competencia plurilingüe; STEM: 

competencia matemática y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería; CD: compe-

tencia digital; CPSAA: competencia personal, social y de aprender a aprender; CC: com-

petencia ciudadana; CE: competencia emprendedora; CCEC: competencia en conciencia 

y expresión culturales. 

Fuente: elaboración propia de acuerdo con el Real Decreto 157/2022 

3.3. CRONOGRAMA 

En la tabla 2 se muestran las 7 situaciones de aprendizaje diseñadas para 

el presente proyecto de innovación y su relación con los objetivos di-

dácticos de la propuesta. 

TABLA 2. Cronograma de las situaciones de aprendizaje. 

Situación de aprendizaje Objetivos: 

1. Ni una más. OD1, OD2, OD3, OD4, OD9 y OD10. 

2. Soy exactamente lo que quiero ser. OD1, OD2, OD3, OD4, OD8, OD9 y OD10. 

3. Somos reporteros, comienza la encuesta. 
OD1, OD2, OD5, OD6, OD7, OD8, OD9, 

OD10 y OD11. 

4. Uno para todos, todos para uno. 
OD1, OD2, OD5, OD6, OD7, OD8, OD9, 

OD10 y OD11. 

5/6. La Igualdad de Género es… 
OD1, OD2, OD3, OD4, OD5, OD6, OD7, 

OD8, OD9, OD10 y OD11. 

7. Pies para qué os quiero si tengo alas para alzar el 
vuelo. 

OD1, OD2, OD3, OD8, OD9 y OD10. 

Fuente: elaboración propia. 
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3.4. METODOLOGÍA DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN 

La presente propuesta, de acuerdo con las distintas teorías psicológicas 

y pedagógicas, así como con el currículo oficial, dispone una serie de 

principios metodológicos, los cuales son:  

‒ Partir del nivel de desarrollo de los alumnos y alumnas. 

‒ Individualización. 

‒ Asegurar la construcción de aprendizajes significativos. 

‒ Indagación y experimentación. 

‒ Motivación. 

‒ Socialización. 

‒ Aprendizaje cooperativo. 

‒ Pensamiento de diseño. 

‒ Aprendizaje basado en pensamiento 

‒ Aprendizaje basado en problemas. 

3.5. DESARROLLO DE LA INNOVACIÓN 

Para la presente propuesta educativa, se presentan una serie de activida-

des innovadores, las cuales trabajan la igualdad de género para la etapa 

de educación primaria mediante la realización de un problema de carác-

ter estadístico. Para ello, con el fin de introducir a la temática de la pro-

puesta y conocer el punto de partida, tienen lugar las dos primeras situa-

ciones de aprendizaje de la misma. 

Posteriormente, ubicándose en el desarrollo de la propuesta, se estable-

cen una serie de situaciones de aprendizaje en las que se trabajan las 

habilidades estadísticas directamente relacionas con la igualdad de gé-

nero. Es por ello, que la situación de aprendizaje número 3 servirá de 

inicio a la investigación, instruyendo a los niños y niñas sobre qué es lo 

que se espera de ellos. A lo largo de la propuesta, el docente puede ofre-

cer su ayuda como guía, nunca resolviendo la actividad, a todos aquellos 

alumnos y alumnas que presenten algún tipo de dificultad. 

Desde la situación de aprendizaje 3 en adelante, los alumnos y alumnas 

quedarán agrupados en pequeños grupos de entre tres y cuatro miembros. 

La realización de estos grupos dependerá de las características 
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individuales del grupo, siendo de libre opción, al azar o de acuerdo con 

el criterio del docente. 

3.5.1. Situación de aprendizaje 1: Ni una más 

Durante esta primera situación de aprendizaje se pretende conocer el 

punto de partida de los alumnos y alumnas en lo referente a cuestiones 

relacionadas con la igualdad de género para, a raíz de ellos, adaptar la 

propia propuesta a sus necesidades, conocimientos e intereses. La orga-

nización general de la sesión, los recursos y tiempo se especifican en la 

tabla 3. 

TABLA 3. Organización general de la situación de aprendizaje 1. 

Situación de aprendizaje 1. Ni una más. 

Organización: Gran grupo. Duración: 45 minutos. 

Objetivos: 

Iniciarse en el conocimiento de conceptos como igualdad de género, violen-
cia machista, entre otros. 

Analizar y comprender información en artículos periodísticos. 
Escuchar activamente canciones relacionadas con la temática de la pro-

puesta, comprendiendo el mensaje y la letra de estas. 

Recursos: 

Espaciales: Aula. 

Materiales: 
Artículos periodísticos, canciones y Pizarra Digital e In-

teractiva (PDI). 

Personales: Docente y auxiliar docente. 

Fuente: elaboración propia. 

La situación de aprendizaje comienza presentando distintos artículos pe-

riodísticos de distintos medios de comunicación españoles. Los niños y 

niñas del aula, de acuerdo con las indicaciones del docente, leerán en alto 

los titulares de las distintas noticias (Figuras: 1 y 2). 

FIGURA 1. Artículo periodístico sobre la violencia machista en España I. 

Fuente: https://www.cambio16.com/ 
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FIGURA 2. Artículo periodístico sobre la violencia machista en España II.  

Fuente: https://www.ultimahora.es/ 

Mediante estos artículos se pretende invitar a los niños y niñas a refle-

xionar sobre la situación actual de la violencia machista en España, así 

como sobre la necesidad de igualdad de género en la sociedad. Al expo-

ner dichos artículos en el aula, es necesario verificar la comprensión de 

los mismos, repasando distintos conceptos y/o contenidos que puedan 

presentar. Para analizarlos, el docente, puede orientar el debate sirvién-

dose de preguntas tales como: ¿Sabéis qué es la violencia de género? 

¿Sabéis a cuántas personas puede afectar? ¿Creéis que todavía existe 

aquí en España? Con estas preguntas es posible iniciar un pequeño de-

bate en el aula en el que reflexionar con los niños y niñas sobre la propia 

temática de la actividad. 

A continuación, utilizando la Pizarra Digital e Interactiva (PDI), 

se reproducirá la canción “ni una más” de Aitana; en la que se reprodu-

cen las siguientes frases: 

“¿Cómo logramos que cuando haya un beso solo sea uno de esos que no 

te hacen daño? Que de un abrazo todo el mundo salga ileso, que no 

esté mal quedarnos solas entre extraños ¿Cómo hacemos que cualquier 

mirada siempre esté librada de interpretaciones? Que ni una más deba 

permanecer callada, que ni una más sufra por dobles intenciones”. Ni 

una más, Aitana. 

Esta parte de la canción podría reflejar perfectamente el sentido de la 

misma, a través del cual se pretende dar a conocer, entender y visibilizar 

la igualdad de género. Aitana pretende mostrar que la violencia machista 

es una cuestión que aún existe en nuestra sociedad, afectando a todas las 

personas, especialmente a las mujeres que terminan sintiéndose insegu-

ras. 
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Otra canción que podemos trabajar, en lengua extranjera, es “The man” 

de Taylor Swift; en la que se reproduce: 

“Estoy tan harta de salir corriendo tan rápido cómo pueda, preguntán-

dome si hubiera llegado antes si fuera un hombre. Y estoy tan harta de 

que todos venga a por mí una y otra vez, porque si fuera un hombre yo 

sería el hombre”. The Man, Taylor Swift (traducción). 

Estos versos podrían resumir de una manera bastante breve el mensaje 

que la artista pretende transmitir a través de esta canción. La canción 

trata sobre cómo la sociedad se hubiera comportado con ella, con todos 

sus logros profesionales y personales, si Taylor Swift hubiera sido un 

hombre. Es por ello por lo que la letra, acompañada de su videoclip, 

critican de manera explícita la sociedad machista. El videoclip, dirigido 

también por la artista, crea un alter ego masculino de la cantante que 

presenta distintas actitudes machistas como la sexualización de la mujer, 

la masculinidad tóxica, etc. 

Una vez finalizada la escucha activa de las canciones, el docente conti-

núa con un debate que invite a los niños y niñas del aula a reflexionar 

sobre la importancia de la igualdad de género. 

3.5.2. Situación de aprendizaje 2: Soy exactamente lo que quiero ser 

El docente proyecta una serie de fotografías en la PDI tanto de hombres 

como de mujeres. Presentando especial atención a una breve descripción 

(datos) de estos personajes: nombre y sexo. 

Posteriormente, de manera grupal, respetando el turno de palabra y 

orientados por la acción del maestro o maestra, se construye una pe-

queña historia sobre cómo será el futuro de estos personajes atendiendo 

a una serie de interrogantes tales como: ¿Cómo es físicamente? ¿Qué 

cualidades veis en el/ella? ¿Cuál creéis que es su color favorito? ¿A qué 

creéis que le gusta más jugar? ¿Cuál creéis que es su juguete preferido? 

¿En qué creéis que trabajará cuando sea mayor? ¿Cómo crees que 

será su vida? 

Una vez finalizado el debate, se comparan las distintas historias, po-

niendo en común las semejanzas y diferencias entre todos los 
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personajes. El docente, a través de esta actividad, explica a los niños y 

niñas como se comienzan a crear estereotipos de género desde que las 

personas son pequeñas. Desde una perspectiva inclusiva, el maestro o 

maestra debe orientar a los alumnos y alumnas en la ruptura de estos 

estereotipos atendiendo a la lógica y al razonamiento crítico. Cualquier 

persona puede llegar a ser lo que quiera ser independientemente de su 

género. 

La organización general de la situación de aprendizaje 2, se muestra en 

la tabla 4. 

TABLA 4. Organización general de la situación de aprendizaje 2. 

Situación de aprendizaje 2. Soy exactamente lo que quiero ser. 

Organización: Gran grupo. Duración: 45 minutos. 

Objetivos: 

Iniciarse en el conocimiento de conceptos como igualdad de género, violen-
cia machista, entre otros. 

Expresar y situar acciones en tiempos verbales futuros. 
Participar activamente en debates comunicativos en el aula. 

Escuchar, comprender y respetar la opinión de los compañeros. 

Recursos: 

Espaciales: Aula. 

Materiales: PDI. 

Personales: Docente y auxiliar docente. 

Fuente: elaboración propia. 

3.5.3. Situación de aprendizaje 3: Somos reporteros, comienza la 

encuesta 

De acuerdo con los conceptos y contenidos trabajados en las situaciones 

de aprendizaje anteriores, los niños y niñas con la orientación del do-

cente, establecen las distintas preguntas que compondrán su entrevista 

(tabla 5). Cada alumno o alumna debe entrevistar de manera individual 

a diez personas: cinco hombres y cinco mujeres. Recogerán de manera 

escrita las cuestiones que compondrán su investigación cada uno de ellos 

y ellas. 
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TABLA 5. Ejemplo de preguntas de para la entrevista. 

Nombre del entrevistado: 

Pregunta Sí No 

¿Consideras que tienes actitudes machistas?   

¿Crees que el color rosa es solamente de mujeres?   

¿Crees que el color azul es más de hombres?   

¿Sientes que el fútbol es un deporte de hombres?   

¿Crees que una mujer puede ser mecánica?   

¿Crees que las tareas del hogar son tu responsabilidad?   

¿Crees que llorar es de mujeres?   

¿Es normal que un niño juegue a las cocinitas o con muñecas?   

¿Es normal que una niña juegue con camiones?   

Fuente: elaboración propia 

Podrán realizar la entrevista a personas del contexto escolar: profesores 

de otras clases, personal de limpieza o monitores de comedor, entre 

otros. También podrán encuestar a personas externas del entorno esco-

lar, como sus familias o amigos. 

TABLA 6. Organización general de la situación de aprendizaje 3. 

Situación de aprendizaje 3. Somos reporteros, comienza la encuesta. 

Organización: Individual/ pequeño grupo. Duración: 45 minutos. 

Objetivos: 

Conocer conceptos como igualdad de género, violencia machista, entre 
otros. 

Participar activamente en debates comunicativos en el aula. 
Escuchar, comprender y respetar la opinión de los compañeros. 

Redactar las preguntas que compondrán su entrevista. 
Realizar entrevistas a personas de su entorno. 

Utilizar las TIC para elaborar gráficos de barras. 

Recursos: 

Espaciales: Aula. 

Materiales: Cuaderno. 

Personales: Docente y auxiliar docente. 

Fuente: elaboración propia 

Una vez realizada la entrevista, de manera individual, cada niño o niña 

deberá simplificar la información obtenida mediante un gráfico de barras. 

Para ello podrán utilizar distintas páginas web o aplicaciones sencillas y 

gratuitas, por ejemplo: canva.com, visme.com, creador de gráficos (Goo-

gle play), etc.  
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La organización general de la sesión de aprendizaje 3 se muestran en la 

tabla 6. 

3.5.4. Situación de aprendizaje 4 

Durante esta situación de aprendizaje, que tendrá lugar en el aula de in-

formática, los niños y niñas disponen de un ordenador en el que poder 

poner en común toda la información de su investigación. 

Previamente, tendrán que realizar operaciones de estadística con los da-

tos obtenidos, tras realizar la encuesta. En concreto, deben calcular la 

media aritmética y la moda de la muestra. Así mismo, también realizarán 

un diagrama de barras para simplificar la información de una manera 

más visual. 

Posteriormente, analizan los datos, estableciendo conclusiones que ten-

gan una relación estrecha y directa con la igualdad de género y la socie-

dad actual. El docente podrá ayudar a los alumnos y alumnas durante 

este proceso, siempre orientándoles e invitándoles a razonar de forma 

lógica y crítica. 

Una vez establecida y simplificada la información, así como analizado 

los resultados y establecidas las conclusiones pertinentes, los niños y 

niñas realizan una presentación con power point, genially o canva para 

compartir su investigación con el resto de sus compañeros (en la si-

guiente situación de aprendizaje). Con el fin de facilitar su labor, en caso 

de ser necesario, el docente podrá brindarles una plantilla para la realiza-

ción de la presentación. Las habilidades informáticas utilizadas depen-

derán de manera directa de la destreza de los alumnos y alumnas. Es de-

cir, podrán utilizar Excel para compartir los datos y realizar sus propios 

diagramas o, simplemente, utilizar el diagrama realizado previamente 

como una ilustración en la presentación. El uso de los ordenadores para 

realizar presentaciones debe haber sido trabajado previamente en clase en 

las distintas sesiones. 

La organización general de la sesión de aprendizaje 4 se muestran en la 

tabla 7. 

  



‒ 1004 ‒ 

TABLA 7. Organización general de la situación de aprendizaje 4. 

Organización: Pequeño grupo. Duración: 45 minutos. 

Objetivos: 

Conocer conceptos como igualdad de género, violencia machista, entre otros. 
Participar activamente en debates comunicativos en grupo. 

Escuchar, comprender y respetar la opinión de los compañeros. 
Poner en común datos estadísticos obtenidos en sus entrevistas. 

Diferenciar la información relevante de la qué no lo es. 
Realizar la media y la moda de una muestra. 

Utilizar los ordenadores en las actividades propuestas. 

Recursos: 

Espaciales: Aula de informática. 

Materiales: Ordenadores. 

Personales: Docente y auxiliar docente. 

Fuente: elaboración propia. 

3.5.5. Situación de aprendizaje 5 y 6: La igualdad de género es... 

De acuerdo con los grupos establecidos para la realización de la actividad, 

los niños y niñas exponen todo su trabajo a sus compañeros y compañe-

ras apoyándose en materiales audiovisuales, a través del ordenador. 

Utilizarán la presentación previamente preparada, así como la PDI para 

proyectarla. La presentación les servirá como un apoyo durante el ejer-

cicio de exposición. 

Cada grupo finaliza la exposición diciendo que es para ellos y ellas la 

igualdad de género utilizando tan solo una palabra. Una serie de ejem-

plos de palabras que pueden producir serían: empatía, generosidad, soli-

daridad, etc. 

Una vez finalizada cada una de las exposiciones y con ayuda del docente, 

se realiza un pequeño debate que continue reflexionando sobre cuestio-

nes de género. Las preguntas que orienten dicho debate surgen en torno 

a las distintas aportaciones de los niños y niñas. A través de estas pregun-

tas se reflexiona sobre los distintos conceptos trabajados relacionados 

con la igualdad de género. 

La organización general de las sesiones de aprendizaje 5 y 6 se muestran 

en la tabla 8. 
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TABLA 8. Organización general de las situaciones de aprendizaje 5 y 6. 

Situación de aprendizaje 5/6. La Igualdad de Género es… 

Organización: Pequeño/ gran grupo. Duración: 45 minutos. 

Objetivos: 

Conocer conceptos como igualdad de género, violencia machista, entre 
otros. 

Exponer de manera clara sus presentaciones sobre la investigación relacio-
nada. 

Establecer conclusiones verídicas sobre la situación de la mujer, relacionán-
dolo con los principios de la igualdad de género. 

Participar activamente en debates comunicativos en grupo. 
Escuchar, comprender y respetar la opinión de los compañeros. 

Recursos: 

Espaciales: Aula. 

Materiales: PDI. 

Personales: Docente y auxiliar docente. 

Fuente: elaboración propia 

3.5.7. Situación de aprendizaje 7: Pies para qué os quiero si tengo alas 

para alzar el vuelo 

Los niños y niñas disponen de dibujos de mariposas para colorearlos 

utilizando rotuladores de colores. Cuando terminen recortarán sus pro-

ducciones para, posteriormente, pegarlos en un mural. Este mural estará 

previamente diseñado y planeado por el docente, utilizando, de ser ne-

cesario, la PDI como proyector para calcar la base sobre el papel conti-

nuo. 

Una vez finalizado con las mariposas, cada niño o niña, de manera indi-

vidual y de acuerdo con las situaciones de aprendizaje anteriores, escri-

birán una palabra que les evoque a la igualdad de género en folios de 

colores. Tras ello, las recortarán y formarán parte del mural a modo de 

recetario para la igualdad. 

Una vez finalizado el mural, el docente lo colgará en el aula o en el pasi-

llo próximo a la misma, pasando así a formar parte de la actividad coti-

diana del aula (figura 3). La organización general de la sesión de apren-

dizaje 7 se muestra en la tabla 9. 
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FIGURA 3. Mural resultante de la situación de aprendizaje 7. 

 

Fuente: elaboración propia. 

TABLA 9. Organización general de la situación de aprendizaje 7. 

Situación de aprendizaje 7. Pies para qué os quiero si tengo alas para alzar el vuelo. 

Organización: Individual/ Gran grupo. Duración: 45 minutos. 

Objetivos: 

Conocer conceptos como igualdad de género, violencia machista, entre 
otros. 

Valorar críticamente las situaciones de discriminaciones de sexo. 
Participar en las actividades artísticas propuestas en el aula. 

Utilizar técnicas artísticas: pintar con rotuladores, recortar con tijeras, pegar, 
etc. 

Escuchar, comprender y respetar la opinión de los compañeros. 

Recursos: 

Espaciales: Aula. 

Materiales: 
Papel continuo, folios de colores, dibujos de mariposas 

para imprimir, rotuladores, entre otros. 

Personales: Docente y auxiliar docente. 

Fuente: elaboración propia 
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3.6. EVALUACIÓN DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN 

3.6.1. Evaluación de las situaciones de aprendizaje 

Para la evaluación de las situaciones de aprendizaje se proponen 3 ins-

trumentos, en primer lugar, se utiliza la observación directa y un cua-

derno de anotaciones para ir recogiendo el punto de partida (situaciones 

de aprendizaje 1 y 2) y los avances producidos en los alumnos al res-

pecto de la igualdad de género. En segundo lugar, para evaluar aspectos 

técnicos del desarrollo de las situaciones de aprendizaje, como la elabo-

ración del cuestionario, la recolecta de información, análisis de datos, 

representación gráfica e interpretación de la información se utiliza una 

rúbrica (situaciones de aprendizaje 3, 4, 5 y 6). Y finalmente, se utiliza 

la entrevista individual, en la sesión de aprendizaje 7, para evaluar de 

forma individual los avances finales que se han producido en los alum-

nos tanto en conocimiento estadístico como en igualdad de género. 

3.6.2. Evaluación del grado de satisfacción de los alumnos 

La evaluación del grado de satisfacción de los alumnos se lleva a cabo 

a través de una actividad titulada "El tendero de los deseos". Para la cuál, 

se colocan dos cuerdas en las esquinas del aula, a la altura de los alumnos 

y alumnas, los cuales disponen de dos pinzas: una de color verde y otra de 

color rojo. Con la pinza de color verde deben colgar sobre las cuerdas una 

fotografía o pictograma que represente la situación de aprendizaje que 

más les haya gustado. Mientras que, con la pinza de color rojo, deben col-

gar la que menos. De esta manera, la dinámica nos brinda información sobre 

la opinión de los alumnos y alumnas en relación a la propuesta. Si una si-

tuación de aprendizaje no hubiera funcionado o no tuviera un rendimiento 

adecuado, esta actividad nos brindará de manera directa dicha información. 

Pudiendo establecer debates con los niños y niñas para así comprender qué 

es lo que no ha funcionado, obteniendo posibilidades de mejora. 

4. DISCUSIÓN 

A continuación, se justifica el diseño de cada una de las situaciones de 

aprendizaje propuestas, la utilidad de los recursos utilizados y la 



‒ 1008 ‒ 

trasversalidad de las actividades propuestas, dentro del marco del cu-

rrículo de la educación primaria. 

4.1. SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 1: LA MÚSICA  

De acuerdo con Alvin (1975), la música se compone de distintos ritmos, 

sonidos, melodías y armonías que provocan emociones, evocan imágenes 

o recuerdos e invitan al movimiento. Para Casas (2001) la música ofrece 

una amplia variedad de posibilidades y situaciones al desarrollo de los 

niños y niñas desde sus edades más tempranas. La práctica artística, tanto 

plástica como musical, motiva y potencia la efectividad del proceso de 

aprendizaje. Es por ello por lo que debe estar presente en la educación 

de los alumnos y alumnas de educación primaria. 

Por un lado, la música supone un lenguaje universal que, independien-

temente de la cultura, lengua o raza, la gente aprecia, entiende y permite 

la expresión de sentimientos o emociones (Casas, 2001). Por otro lado, 

la música se encuentra estrechamente ligada tanto con la expresión cor-

poral, como con el desarrollo espacial, la inteligencia lingüística e, in-

cluso, la inteligencia matemática. Concretamente con el área de mate-

máticas, de acuerdo con Gardner (1995), la música hace un uso constante 

de la operatividad numérica, a la vez que, para su comprensión, recurre 

también a la lógica. 

Al escuchar una canción, siempre de acuerdo con las necesidades, in-

tereses, desarrollo y edad de los niños y niñas, se analiza tanto la letra 

como el ritmo y el compás (Abello Camacho & Ramos de la Hoz, 2009). 

Es por ello por lo que, gracias a sus posibilidades para el desarrollo, la 

educación musical forma parte del currículo de Educación Primaria. 

También se están trabajando destrezas comunicativas y de comprensión 

de una lengua extranjera que, en este caso, es el inglés tal y como queda 

reflejado en el Real Decreto 157/2022. La educación en una lengua ex-

tranjera permite a los niños y niñas dotarse de más destrezas comunica-

tivas, lo que les brinda oportunidades de comprensión hacia otras cultu-

ras y/o modos de vida (Manga, 2008). Aprender una lengua extranjera 

forma una parte imprescindible del currículo educativo puesto que aporta 

distintos beneficios tales como: aumentar el volumen del cerebro, 
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mejorar habilidades matemáticas, incrementar la creatividad, afinar el 

oído, promover la confianza, la autonomía y la toma de decisiones, entre 

otros (Herrera-Ramírez, 2017). 

4.2. SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 2: LA COMUNICACIÓN 

Dentro del currículo de Educación Primaria se encuentra el aprendizaje 

de los distintos tiempos verbales que son la categoría gramatical que 

sitúa la acción del verbo en presente, pasado, futuro o condicional (Fer-

nández Martín, 2019). Están estrechamente ligados en concordancia con 

la persona o personas que realizan dicha acción. Es por ello por lo que, 

el desarrollo y aprendizaje de los tiempos verbales han de ser trabajados 

a nivel de aula. Dentro de la oración, la función del verbo es de gran 

relevancia puesto que enlaza el significado con la estructura en esta. De 

hecho, en lo que a comprensión se refiere, la figura de verbo cobra un 

valor elemental puesto que expresa el momento en el que tiene lugar la 

acción, permitiendo averiguar si se ha realizado, si se está realizando o 

si se va a realizar (Gómez Torrego, 2010). De esta manera, el dominio 

de los tiempos verbales se considera esencial para la expresión idónea. 

Confundirse en el tiempo verbal en una emisión cambia por completo el 

mensaje. 

Por otro lado, tal y como afirma Marañón (2020), los niños y niñas ac-

ceden a los estereotipos de género incluso antes de su nacimiento. Es 

por ello por lo que el objetivo primordial de esta situación de aprendizaje 

es el de romper con dichas expectativas para cada género. El papel del 

docente es esencial para impartir una enseñanza de calidad basada en la 

igualdad que busque el bienestar de sus estudiantes, atendiendo a la di-

versidad en el aula (Garín, 2007). Es por ello por lo que, a través de esta 

actividad se trabaja cuestiones relacionadas con la igualdad de género 

de manera directa, sin ningún tipo de complejo. En cualquier caso, un 

maestro es un modelo de acción y, por lo tanto, debe promover prácticas 

que incorporen la nueva perspectiva del género, empezando, por ejem-

plo, mediante el uso de una lengua no sexista (Marañón, 2020). Es tan 

importante el trabajo que se realiza en el aula, como las explicaciones e 

indicaciones que le acompañan. 
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4.3. SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 3: LA ENCUESTA 

Es de gran interés para la etapa educativa de Educación Primaria que los 

niños y niñas comiencen a usar la escritura como medio de expresión, 

enriqueciendo a lo oral y trabajando también la lectura, la comprensión 

y la ortografía (Carvalho, Barbeiro & Pimenta, 2008). La planificación 

y programación de tareas de escritura debe recibir una gran atención por 

parte de los maestros puesto que es una parte elemental en su proceso 

de enseñanza-aprendizaje (Rodríguez, 2009). A través de esta actividad, 

los alumnos y alumnas comienzan a elaborar preguntas que están estre-

chamente ligadas con la competencia social trabajada. De esta manera, 

distinguen que información les interesa en sincronía con la temática, fa-

bricando preguntas correctas a nivel sintáctico y gramatical. 

4.4. SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 4: GRÁFICOS Y PARÁMETROS ESTADÍSTICOS  

El desarrollo de las habilidades estadísticas es una parte fundamental del 

área de matemáticas puesto que es de gran relevancia tanto para la cien-

cia, como para nuestra actividad diaria (Alsina, 2012). Leer gráficos o 

analizar estadísticas, estableciendo conclusiones acordes y acertadas, es 

una actividad elemental para el desarrollo pleno de los individuos (Go-

dino, 2004). A través de la enseñanza de la estadística se promueve el 

desarrollo del pensamiento lógico, de la capacidad crítica, del trabajo 

cooperativo, el uso de las nuevas tecnologías, entre otros (Batanero & 

Díaz, 2011). 

De esta manera, los datos obtenidos estrechamente ligados con la igual-

dad de género suponen una muestra significativa y variada de estudio. 

Los datos comprenden la diversidad familiar de los alumnos y alumnas, 

brindando así información de otras culturas. 

En cualquier caso, de acuerdo con el Real Decreto 157/2022, para el 

segundo ciclo de Educación Primaria, dentro del área de matemáticas y 

concretamente en el sentido estocástico, en su primer bloque de organi-

zación y análisis de datos, destacan: 
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‒ Gráficos estadísticos de la vida cotidiana (pictogramas, gráfi-

cas de barras, histogramas...): lectura e interpretación. 

‒ Estrategias sencillas para la recogida, clasificación y organiza-

ción de datos cualitativos o cuantitativos discretos en muestras 

pequeñas mediante calculadora y aplicaciones informáticas 

sencillas. 

‒ Gráficos estadísticos sencillos (diagrama de barras y pictogra-

mas) para representar datos, seleccionando el más conveniente, 

mediante recursos tradicionales y aplicaciones informáticas 

sencillas. 

‒ La moda: interpretación como el dato más frecuente. 

Es por ello por lo que la situación de aprendizaje se encuentra en sincro-

nía con los distintos contenidos que se encuentran en el saber básico de 

sentido estocástico. Por otro lado, en cuanto a los gráficos elaborados, 

se simplifican los datos de la entrevista permitiendo a los niños y niñas 

acceder a aquella información que es de interés para ellos y ellas (Go-

dino, 2004). A través de ellos, los alumnos y alumnas comienzan a re-

presentar e interpretar la información que es de interés. 

4.5. SITUACIONES DE APRENDIZAJE 5 Y 6: COMUNICACIÓN DE RESULTADOS 

Ser capaz de realizar una exposición oral fluida en público es cada vez 

una destreza más importante en nuestra sociedad, a nivel tanto laboral 

como escolar. Es por ello por lo que, para favorecer el desarrollo de estas 

habilidades, la escuela debe estar a la altura y brindar situaciones paula-

tinamente que inviten a los niños y niñas a comunicarse en público. Ex-

poner, en cualquier caso, es comunicarse. Y, por lo tanto, se convierte 

en un medio para trabajar el desarrollo de la competencia de la comuni-

cación en los alumnos y alumnas (Orbegoso, 2003). 

A través de esta actividad se establecen vínculos entre la igualdad de 

género y la realidad social. A su vez, se valora su necesidad de igualdad 

desde una perspectiva lógica, atendiendo al razonamiento y a través de 

una valoración crítica (Escobar, 2017). 
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4.6. SITUACIÓN DE APRENDIZAJE 7: LA EXPRESIÓN PLÁSTICA 

Del mismo modo que el desarrollo lingüístico o matemático forman una 

parte relevante en el desarrollo de los niños y niñas, la expresión plástica 

también lo es. A través de los dibujos de los niños y niñas se consigue 

información sobre cómo es el desarrollo, las preocupaciones y la vida 

inconsciente de estos y estas. La expresión plástica potencia el desarrollo 

de la creatividad, de la imaginación y de la fantasía, siempre desde una 

perspectiva lúdica (Marín Vidael, 2003). 

De igual modo, el desarrollo plástico permite conocer al niño o niña de 

una manera más íntima. Todos los niños y niñas se expresan mediante 

sus dibujos, plasmando en un papel todo aquello que sienten, que ven, 

que desean, que imaginan y que conocen. Es por ello por lo que, para 

ellos y ellas, se convierte en una forma de expresión mediante la cual 

desarrollan su sistema cognitivo, su imaginación y su creatividad (Civit 

& Colell Pinell, 2005). 

Trabajar sus habilidades plásticas también permite desarrollar las habi-

lidades de concentración y las capacidades de atención mediante ejerci-

cios y juegos desde edades más tempranas (Sainz Martín, 2003). 

5. CONCLUSIONES 

El fin de la presente propuesta es diseñar y programar una serie de si-

tuaciones de aprendizaje innovadoras que faciliten la acción docente, a 

través de las cuales se trabaje la igualdad de género a través del desarro-

llo de las habilidades de estadística. 

A lo largo de las distintas situaciones de aprendizaje expuestas, los 

alumnos y alumnas se convierten en investigadores que entrevistan a 

distintas personas para esclarecer e interpretar una serie de datos cuanti-

tativos sobre la igualdad de género. Es por ello por lo que, la propuesta de 

innovación responde a su objetivo general puesto que está compuesta de 

siete situaciones de aprendizaje para el segundo ciclo de Educación Pri-

maria, las cuales abordan la igualdad de género a través del desarrollo 

de la competencia estadística. 
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A su vez, es una propuesta creativa e innovadora que promueve un 

aprendizaje crítico y lógico que atienda inclusivamente a la diversidad, 

a la equidad y a la igualdad. 
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CAPÍTULO 55 

MONÓLOGOS CIENTÍFICOS EN EL COLEGIO:  

UNA PROPUESTA DIDÁCTICA PARA LA MATERIA  

DE CIENCIAS GENERALES EN BACHILLERATO 

EVA CABANELAS DOPAZO 

Universidad del Atlántico Medio 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La falta de motivación del alumnado en las materias científicas es un 

fenómeno frecuente en la enseñanza Media. Este hecho podría estar re-

lacionado con una imagen y valoración negativa de la ciencia por parte 

de los estudiantes, así como a la enseñanza tradicional de las ciencias, 

basada en los aspectos más conceptuales del currículum (Solbes et al., 

2007). Si bien el número de matriculaciones en carreras de Ciencias de 

la Salud ha aumentado más de un 100% en los últimos quince años, las 

ramas de Ingeniería y Arquitectura y Ciencias han reducido el número 

de matriculaciones, siendo esta última área la que presentó un menor 

número de matriculados en el curso 2021-2022 (Ministerio de Universi-

dades, 2023). 

A pesar de las numerosas iniciativas de fomento de las vocaciones 

STEAM femeninas en España (Ministerio de Educación y Formación 

Profesional, 2023), sigue existiendo una brecha de género en la elección 

de modalidad de estudios en Bachillerato; el porcentaje de chicos que 

eligen Ciencias y Tecnología es superior al de chicas (Ministerio de 

Educación y Formación Profesional, 2022). Algunos autores han seña-

lado la “ideología del gusto innato”, relacionada con la vocación como 

motivo de elección entre los estudiantes del Bachillerato científico (Ro-

dríguez et al. 2016), en los que parece predominar la motivación extrín-

seca sobre la intrínseca, a diferencia de lo que ocurre en otras modalida-

des (Corrales et al., 2019). Estos estereotipos de género siguen patentes 

a la hora de elegir carrera. Mientras que las chicas se decantan por 
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Carreras de Humanidades, Ciencias Experimentales, Ciencias Sociales 

y Jurídicas y Ciencias de la Salud movidas por la vocación y la motiva-

ción de ayudar a otras personas, los chicos escogen estudios técnicos 

para ganar un buen sueldo (Navarro y Casero, 2012).  

Los datos del ámbito educativo guardan relación con la opinión general 

de la población a este respecto. La ciencia y la tecnología ocupan el dé-

cimo puesto en los temas de interés para la ciudadanía, por detrás de 

otros como el deporte, la política o el cine (Fundación Española de la 

Ciencia y la Tecnología, 2022), duplicando el porcentaje de hombres 

interesados en ciencia y tecnología al de mujeres, especialmente en los 

jóvenes de 15 a 34 años.  

Aunque hace años que existe, el fenómeno de las fake news o noticias 

falsas, se ha agravado durante la crisis del COVID-19, llegando a causar 

esta situación de infodemia problemas psicológicos, pánico, depresión 

y fatiga en la población (Mendes et al., 2023). Por este motivo, la alfa-

betización científica resulta fundamental para luchar contra la desinfor-

mación, en un momento en el que la ciencia está tomando un papel ac-

tivo y socialmente relevante. En palabras de López-Borrull (2020), “la 

cultura científica es un elemento de desarrollo básico para capear los 

retos del futuro”. Así, la finalidad de la educación científica no es sólo 

la formación de futuros científicos, sino también la mejora del nivel 

científico de los ciudadanos; lo que se resume en la máxima de “ciencia 

para todos”.  

A este respecto, la divulgación científica, entendida como la traducción 

del conocimiento científico al lenguaje común, se puede emplear como 

herramienta para la enseñanza de las Ciencias, ya sea como recurso di-

dáctico o como objeto de estudio (Blanco, 2004). De hecho, entre los 

objetivos de la divulgación científica se encuentran: contribuir a fomen-

tar un pensamiento favorable hacia la ciencia, servir como herramienta 

complementaria a la enseñanza escolarizada y fomentar vocaciones 

científicas en los jóvenes; además de su objetivo principal, de informar 

al público sobre los avances en ciencia y tecnología (Olmedo, 2011). 

La generación de nativos digitales se caracteriza por el uso de las TIC 

en todos los ámbitos de su vida, siendo Internet su principal vía de 



‒ 1018 ‒ 

acceso al conocimiento y a la información (Vilanova, 2019). Esta gene-

ración consume contenidos preferentemente en red a través de grandes 

plataformas digitales.  

En los últimos años, se ha popularizado la figura del “influencer”, en-

tendida como persona con capacidad para influir sobre otras, principal-

mente a través de las redes sociales (RAE, 2023). Aunque Instagram es 

la red en la que más se sigue a los influencers, Youtube ocupa el segundo 

puesto a este respecto y TikTok es la red que ha experimentado un ma-

yor crecimiento en los últimos años (IAB, 2022). El fenómeno de los 

influencers resulta controvertido, ya que si bien las redes suponen una 

plataforma ideal para la alfabetización científica de la juventud por parte 

de profesionales especializados, no son pocos los perfiles que transmiten 

informaciones carentes de base científica, llegando a constituir una au-

téntica amenaza para la salud (García, 2020). 

Considerando la cantidad de tiempo que los adolescentes pasan en las 

redes sociales (IAB, 2022) y por ende, su alto nivel de exposición a los 

bulos y fake news, resulta fundamental educarlos desde la escuela en el 

método científico y el pensamiento crítico, para que en un futuro sean 

capaces de tomar decisiones argumentadas y democráticas. Por otro 

lado, mostrarles referentes de divulgación científica en redes contribui-

ría a incrementar su interés en la materia. 

La Enseñanza Media es una etapa clave para iniciar la alfabetización 

científica del alumnado. Así, la materia de Ciencias Generales en 2º de 

Bachillerato constituye un marco único, ya que de acuerdo al Real De-

creto 243/2022, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas 

mínimas del Bachillerato, 

El currículo de Ciencias Generales no solo pretende concienciar sobre 

la importancia de las ciencias, e incentivar vocaciones científicas y for-

madores científicos que tengan un criterio propio y fundamentado para 

la difusión de ideas por encima de afirmaciones pseudocientíficas y en-

gañosas, sino que proporcionará al alumnado que desee explorar otros 

campos profesionales no vinculados directamente con las ciencias, co-
nocimientos y aprendizajes propios de las ciencias que permitan un en-

foque riguroso y certero en su labor profesional. 
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1.1. NUEVAS METODOLOGÍAS EN LA ENSEÑANZA DE LAS 

CIENCIAS 

En la actualidad, las clases magistrales han sido sustituidas por procesos 

de enseñanza-aprendizaje en los que el alumnado es el protagonista y el 

profesorado actúa como mediador o guía. Este es el caso del aprendizaje 

basado en proyectos (ABP), que ha demostrado tener efectos muy posi-

tivos en la motivación del alumnado. El ABP implica la resolución de 

preguntas o problemas, la investigación autónoma y la presentación de 

un producto final ante los demás, lo que permite abordar temas transver-

sales a otras asignaturas (Sánchez, 2013).  

Por su parte, el enfoque STEAM es una herramienta eficaz para aumen-

tar la creatividad, la motivación y la autoeficiacia del alumnado en aque-

llos procesos en los que exista una conexión de los contenidos con la 

realidad y en los que prime la interdisciplinareidad (García-Fuentes et 

al., 2023). 

1.2. LA IMPORTANCIA DE LA DIVULGACIÓN CIENTÍFICA  

La divulgación científica se ha popularizado como herramienta para 

combatir las fake news, especialmente a través de las redes sociales, 

siendo estas la principal fuente de información para los jóvenes (Funda-

ción Española para la Ciencia y la Tecnología, 2020). De hecho, la ge-

neración Z consume información y entretenimiento exclusivamente a 

través de dispositivos digitales (López y Gómez, 2021). Los y las in-

fluencers actúan como referentes informativos y nuevos periodistas para 

la denominada generación Z (Pérez et al., 2022). 

En España, existe una comunidad creciente de youtubers científicos, que 

comparten contenidos audiovisuales, siendo el prototipo el de un varón 

joven con estudios superiores (Zaragoza y Roca, 2020). Los hombres 

copan los canales científicos de Youtube y tienen un mayor alcance, se-

guimiento e impacto con respecto a las mujeres (Cambronero et al., 

2021). Por otra parte, las investigaciones señalan un nivel medio-alto de 

rigurosidad, credibilidad y fiabilidad por parte de los youtubers, siendo 

las pseudociencias, las enfermedades de transmisión sexual, las mate-

máticas y las creencias dogmáticas los temas que más interesan a los 
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usuarios (Vizcaíno-Verdú et al., 2020). En lo que respecta a los tiktokers 

científicos, a través de sus estrategias narrativas y visuales, obtienen 

reacciones y comentarios positivos de sus seguidores, que llegan a iden-

tificarse con sus referentes informativos (Pérez et al., 2022). 

Además del contenido audiovisual, el monólogo científico, es un for-

mato de divulgación que, gracias al trabajo del colectivo Big Van Cien-

cia, ha demostrado tener muy buenos resultados en la transmisión del 

conocimiento científico (González y Marimón, 2019). Este grupo de 

científicos y divulgadores, que inició su actividad en 2013, realiza una 

importante labor en el fomento de la cultura científica y las vocaciones 

STEAM gracias al proyecto PERFORM dirigido a alumnado de Ense-

ñanza Media (Big Van Ciencia, 2023). 

A la vista de lo anterior, es necesario implementar en las aulas nuevos 

modelos de enseñanza que despierten el interés del alumnado en la cien-

cia y la tecnología; no sólo para fomentar las vocaciones STEAM, sino 

también para contribuir a la alfabetización científica de los estudiantes, 

integrando la perspectiva de género para vencer los estereotipos en este 

ámbito. Se plantea un cambio de rol del alumnado, de consumidor a 

creador de contenidos científicos en red. 

2. OBJETIVOS 

‒ Contribuir al desarrollo de las competencias que la LOMLOE 

describe para las materias de Ciencias Generales, Lengua Cas-

tellana y Literatura, Artes Escénicas y Tecnología e Ingeniería 

en 2º de Bachillerato 

‒ Realizar una propuesta didáctica basada en la metodología 

ABP para aumentar la motivación y el interés del alumnado 

por la ciencia y la tecnología, consistente en la creación de un 

monólogo científico para representar frente al público y com-

partir en redes  

‒ Aplicar la perspectiva de género a la propuesta para fomentar 

las vocaciones STEAM femeninas mediante la presentación de 

las divulgadoras científicas más influyentes en España 
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‒ Poner en valor la divulgación científica como herramienta pe-

dagógica para la enseñanza de las Ciencias 

3. METODOLOGÍA 

3.1. CONTEXTUALIZACIÓN  

La propuesta didáctica que se desarrolla en el este trabajo se basa en la 

implementación de metodologías activas en la enseñanza de las Cien-

cias, con el objetivo de aumentar la motivación del alumnado. En la so-

ciedad actual, donde las noticias falsas se hacen virales a través de las 

redes sociales, es fundamental contribuir al desarrollo del espíritu crítico 

en los jóvenes. La propuesta está dirigida de forma específica al alum-

nado de 2º Bachillerato de la modalidad general. 

3.2. INTERVENCIÓN EN EL AULA 

3.2.1. Objetivos 

El objetivo general de la propuesta es aumentar el interés del alumnado 

por la ciencia y la tecnología, poniendo en valor el papel de los centros 

de Enseñanza Media como transmisores del conocimiento científico a la 

sociedad. Los objetivos específicos de la propuesta son: 

‒ Llevar a cabo un taller de redacción de monólogos científicos 

‒ Desarrollar un ABP entre las materias de Ciencias Generales, 

Lengua Castellana y Literatura, Artes Escénicas y Tecnología 

e Ingeniería 

‒ Organizar un evento de divulgación científica en el centro con 

participación de toda la comunidad educativa 

‒ Generar piezas cortas de divulgación científica para compartir 

en Internet 
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3.2.2. Competencias  

TABLA 1. Competencias específicas de las distintas materias que se trabajan en el ABP  

Materia Competencias específicas Descriptores  

Ciencias 
Generales 

Analizar la contribución de la ciencia y de las personas que se 
dedican a ella, con perspectiva de género y entendiéndola como 
un proceso colectivo e interdisciplinar en continua construcción, 

para valorar su papel esencial en el progreso de la sociedad. 

CCL1, CCL2, 
STEM4, CD3, 

CPSAA4, CC1, 
CEC1 

Utilizar recursos variados, con sentido crítico y ético, para buscar 
y seleccionar información contrastada y establecer colaboracio-

nes. 

CCL3, STEM3, 
STEM4, CD1, CD2, 
CD3, CPSAA4, CC3 

Lengua 
Castellana 

y Litera-
tura 

Producir textos orales y multimodales, con atención preferente a 
textos de carácter académico, con rigor, fluidez, coherencia, 

cohesión y el registro adecuado, atendiendo a las convenciones 
propias de los diferentes géneros discursivos, y participar en in-
teracciones orales con actitud cooperativa y respetuosa, tanto 
para construir conocimiento y establecer vínculos personales, 

como para intervenir de manera activa e informada en diferentes 
contextos sociales. 

CCL1, CCL3, CCL5, 
CP2, STEM1, CD2, 

CD3, CC2 

Comprender, interpretar y valorar textos escritos, con sentido crí-
tico y diferentes propósitos de lectura, con especial atención a 
textos académicos y de los medios de comunicación, recono-

ciendo el sentido global y las ideas principales y secundarias, in-
tegrando la información explícita y realizando las inferencias ne-
cesarias, identificando la intención del emisor, reflexionando so-
bre el contenido y la forma y evaluando su calidad y fiabilidad, 

para dar respuesta a necesidades e intereses comunicativos di-
versos y para construir conocimiento. 

CCL1, CCL3, CCL5, 
STEM1, CD2, CD3, 

CPSAA5, CC2 

Seleccionar y contrastar información procedente de diferentes 
fuentes, evaluando su fiabilidad y pertinencia en función de los 

objetivos de lectura y evitando los riesgos de manipulación y des-
información, e integrarla y transformarla en conocimiento para co-

municarla, con un punto de vista crítico y personal a la par que 
respetuoso con la propiedad intelectual, especialmente en el 

marco de la realización de trabajos de investigación sobre temas 
del currículo o vinculados a las obras literarias leídas. 

CCL3, CD1, CD2, 
CD3, CD4, CPSAA4, 

CC2, CE3 

Artes  
escénicas 

Explorar las posibilidades expresivas de diferentes sistemas, me-
dios y códigos de significación escénica, a través de actividades 

de carácter práctico, para incorporar su uso al repertorio personal 
de recursos y desarrollar el criterio de selección de los más ade-

cuados a la intención comunicativa. 

CCL1, CD1, 
CPSAA1.1, 

CPSAA2, CC1, CE3, 
CCEC3.1 

Tecnolo-
gía e  

Ingeniería 

Utilizar las herramientas digitales adecuadas, analizando sus po-
sibilidades, configurándolas de acuerdo a sus necesidades y apli-
cando conocimientos interdisciplinares, para resolver tareas, así 
como para realizar la presentación de los resultados de una ma-

nera óptima. 

STEM1, STEM4, 
CD1, CD2, CD3, 

CD5, CPSAA5,CE3 

Fuente: elaboración propia a partir del Real Decreto 243/2022 
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3.2.3. Cronograma 

El ABP se llevaría a cabo durante el primer trimestre del curso para no 

solaparse con la preparación de las pruebas de la EVAU. De esta forma, 

el proyecto se completaría antes de las vacaciones de Navidad. 

TABLA 2. Cronograma del ABP para el primer trimestre de 2º Bachillerato 

Fase 1 
Septiembre  

Presentación de la propuesta en el centro 
Taller de redacción de monólogos científicos 

Fase 2 
Octubre 

Búsqueda bibliográfica y elaboración de borradores 
Revisión de borradores por parte del profesorado  

Entrega texto final 

Fase 3 
Noviembre 

Formación en técnicas comunicativas en Lengua y Artes Escénicas 
Realización de cartelería (en colaboración con Bachillerato de Artes) 

Organización y promoción del evento a través de la web y RRSS del centro 

Fase 4 
Diciembre 

Autorización de familias 
Realización del evento abierto al público y grabación de monólogos 

Edición y difusión de los vídeos de los monólogos en RRSS 

Fuente: elaboración propia 

3.2.4. Secuenciación de actividades 

La primera fase del ABP consiste en la impartición de un taller de re-

dacción de monólogos científicos en el que se abordarán los siguientes 

aspectos: elección del tema, herramientas de búsqueda bibliográfica 

(Google académico y Pubmed), estructura de un monólogo científico y 

recursos humorísticos. En el taller, que tendrá una duración aproximada 

de dos horas, se proporcionará al alumnado una infografía con las fases 

de creación de un monólogo científico (figura 1).  
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FIGURA 1. Infografía para el taller de redacción de monólogos científicos 

 

Fuente: elaboración propia 
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Aunque se proporcionará al alumnado un listado de temas del currícu-

lum de Ciencias Generales (tabla 3), podrán abordar cualquier tema re-

lacionado que sea de su interés. 

TABLA 3. Saberes básicos de la materia de Ciencias Generales en 2º Bachillerato 

Construyendo 
ciencia 

− Metodologías propias de la investigación científica para la identificación y for-
mulación de cuestiones, la elaboración de hipótesis y la comprobación experi-

mental de las mismas. 
− Experimentos y proyectos de investigación: uso de instrumental adecuado, 

controles experimentales y razonamiento lógico-matemático. Métodos de análi-
sis de los resultados obtenidos en la resolución de cuestiones y problemas cien-

tíficos relacionados con el entorno. 
− Fuentes veraces y medios de colaboración: búsqueda de información científica 

en diferentes formatos y con herramientas adecuadas. 
− Información científica: interpretación y producción con un lenguaje adecuado. 

Desarrollo del criterio propio basado en la evidencia y el razonamiento. 
− Contribución de los científicos y las científicas a los principales hitos de la 

ciencia para el avance y la mejora de la sociedad. 

Un universo de 
materia y energía 

− Sistemas materiales macroscópicos: uso de modelos microscópicos para ana-
lizar sus propiedades y sus estados de agregación, así como de los procesos fí-

sicos y químicos de cambio. 
− Clasificación de los sistemas materiales en función de su composición: aplica-
ción a la descripción de los sistemas naturales y a la resolución de problemas 

relacionados. 
− La estructura interna de la materia y su relación con las regularidades que se 

producen en la tabla periódica. Reconocimiento de su importancia histórica y ac-
tual. 

− Formación de compuestos químicos: la nomenclatura como base de una alfa-
betización científica básica que permita establecer una comunicación eficiente 

con toda la comunidad científica. 
− Transformaciones químicas de los sistemas materiales y leyes que los rigen: 

importancia en los procesos industriales, medioambientales y sociales del 
mundo actual. 

− Energía contenida en un sistema, sus propiedades y sus manifestaciones: teo-
rema de conservación de la energía mecánica y procesos termodinámicos más 

relevantes. 
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El sistema Tierra 

− El origen del universo, del sistema solar y de la Tierra: relación con sus carac-
terísticas. 

− Forma y movimientos de la Tierra y la Luna y sus efectos. 
− El origen de la vida en la Tierra: hipótesis destacadas. La posibilidad de vida 

en otros planetas. 
− Concepto de ecosistema: relación entre componentes bióticos y abióticos. 

− La geosfera: estructura, dinámica, procesos geológicos internos y externos. La 
teoría de la tectónica de placas. Riesgos geológicos. 

− Las capas fluidas de la Tierra: funciones, dinámica, interacción con la superfi-
cie terrestre y los seres vivos en la edafogénesis. 

− Los seres vivos como componentes bióticos del ecosistema: clasificación, ca-
racterísticas y adaptaciones al medio. 

− Dinámica de los ecosistemas: flujos de energía, ciclos de la materia, interde-
pendencia y relaciones tróficas. Resolución de problemas relacionados. 

− Principales problemas medioambientales (calentamiento global, agujero de la 
capa de ozono, destrucción de los espacios naturales, pérdida de la biodiversi-
dad, contaminación del aire y el agua, desertificación…) y riesgos geológicos: 

causas y consecuencias. 
− El modelo de desarrollo sostenible. Recursos renovables y no renovables: im-
portancia de su uso y explotación responsables. Las energías renovables. La 

prevención y la gestión de residuos. La economía circular. 
− La relación entre la conservación medioambiental, la salud humana y el desa-

rrollo económico de la sociedad. Concepto one health (una sola salud). 
− Las enfermedades infecciosas y no infecciosas: causas, prevención y trata-

miento. Las zoonosis y las pandemias. El mecanismo y la importancia de las va-
cunas y del uso adecuado de los antibióticos. 

Biología para el 
siglo XXI 

− Las principales biomoléculas (glúcidos, lípidos, proteínas y ácidos nucleicos): 
estructura básica y relación con sus funciones e importancia biológica. 

− Expresión de la información genética: procesos implicados. Características del 
código genético y relación con su función biológica. 

− Técnicas de ingeniería genética: PCR, enzimas de restricción, clonación mole-
cular y CRISPR-CAS9. Posibilidades de la manipulación dirigida del ADN. 

− Aplicaciones y repercusiones de la biotecnología: agricultura, ganadería, medi-
cina o recuperación medioambiental. Importancia biotecnológica de los microor-

ganismos. 
− La transmisión genética de caracteres: resolución de problemas y análisis de 

la probabilidad de herencia de alelos o de la manifestación de fenotipos. 

Las fuerzas que 
nos mueven 

− Fuerzas fundamentales de la naturaleza: los procesos físicos más relevantes 
del entorno natural, como los fenómenos electromagnéticos, el movimiento de 

los planetas o los procesos nucleares. 
− Leyes de la estática: estructuras en relación con la física, la biología, la geolo-

gía o la ingeniería. 
− Leyes de la mecánica relacionadas con el movimiento: comportamiento de un 
objeto móvil y sus aplicaciones, por ejemplo, en la seguridad vial o en el desa-

rrollo tecnológico. 

Fuente: Real Decreto 243/2022 

Así mismo, se proyectará como ejemplo el monólogo ganador de la 

cuarta edición de Famelab España, certamen de monólogos científicos 
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organizado por la FECYT, realizado por la bióloga Alba Aguión (figura 

2), la única mujer ganadora del certamen en sus nueve ediciones. 

FIGURA 2. Monólogo ganador del certamen Famelab España 2016 

 

Fuente: Youtube 

En la parte final del taller, se realizará una breve presentación de las 

divulgadoras científicas españolas más influyentes en Tiktok (tabla 4), 

y en Youtube (tabla 5) con el objetivo de dar a conocer su trabajo y sus 

perfiles en redes sociales. 

TABLA 4. Divulgadoras científicas en TikTok más influyentes de España 

@ladyscience 
Teresa Arnandis Chinesta 

Doctora en Bioquímica y Biomedicina 
724.700 se-

guidores 

@raquelmascaraque 
Periodista especializada en neuromarketing y psi-

cología emocional 

574.600 se-
guidores 

 

Fuente: elaboración propia a partir de Pérez et al. (2022) 
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TABLA 5. Divulgadoras científicas en Youtube más influyentes de España 

@Lahiperactina 
Sandra Ortonobes 

Graduada en Ciencias Biomédicas. Máster en 
Comunicación Científica 

Canal de Youtube (1.530.000 suscriptores) 
Podcast “Tres pies al gato” 

Libros. ¿Qué puede salir mal? Como sobrevivir a 
un mundo que intenta matarte (2020) 

@La gatadeSchrodinger 
Rocío Vidal 

Periodista científica 

Canal de Youtube (676.000 suscriptores) 
Libros. Eureka. 50 descubrimientos científicos 

que cambiaron el mundo (2021). Que le den a la 
ciencia (2019). Machistadas (2019) 

@AntroporamaDivulgacion 
Patricia Tezanos 

Graduada en Psicología, licenciada en Comuni-
cación y con un máster en neurociencia. Investi-

gadora del Instituto Cajal CSIC 

Canal de Youtube (678.000 suscriptores) 

@deborahciencia 
Déborah García Bello  

Química e investigadora en el centro de Investi-
gaciones científicas de A Coruña 

Canal de Youtube (46.900 suscriptores) 
Podcast “Deborahciencia” 

Libros. La química de lo bello (2023). No tocar. 
Ciencia contra la desinformación en la pandemia 
de COVID-19. Que se le van las vitaminas. Mitos 

y secretos que solo la ciencia puede resolver 
(2018). Todo es cuestión de Química (2018). Me-

galomanía (2003) 

@ClaraGrima 
Clara Grima 
Matemática 

Podcast “El infinito y más allá” 
Libros. Que las matemáticas te acompañen 

(2022). En busca del grafo perdido (2021). Hasta 
el infinito y más allá (2020) 

Fuente: elaboración propia a partir de Díaz (2022) 

En la segunda fase del proyecto, el alumnado dispondrá de dos semanas 

para realizar la búsqueda bibliográfica y la escritura de borradores, para 

lo que se les marcará un mínimo de cinco artículos de consulta. Cuando 

finalice el período de entrega, los docentes de Ciencias Generales y Len-

gua Castellana realizarán una revisión por pares del documento, sugi-

riendo los cambios necesarios. 

En la tercera fase, una vez obtenido el texto final, el alumnado iniciará 

su formación en técnicas comunicativas en las materias de Lengua Cas-

tellana y Artes Escénicas. Para ello, habrá de memorizar el texto y rea-

lizar ensayos en el aula y el salón de actos, con la supervisión del do-

cente asignado. Paralelamente, se iniciará la promoción del evento a tra-

vés de las redes sociales del colegio, pudiendo encargarse el alumnado 

del Bachillerato artístico del diseño del cartel promocional. 
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Durante la cuarta y última fase, se llevará a cabo la representación de 

los monólogos en el salón de actos del centro y su grabación, previa 

autorización de las familias. Las dos semanas siguientes, el alumnado 

editará y subtitulará sus vídeos en la materia de Tecnología e Ingeniería, 

que se compartirán en la web y redes sociales del centro. Hacia final de 

curso, podrá realizarse un análisis del impacto de los vídeos de los mo-

nólogos según el número de visitas recibidas.  

3.2.5. Recursos 

En lo que respecta a los recursos humanos, el proyecto requiere el com-

promiso del profesorado implicado (Ciencias Generales, Lengua Caste-

llana, Artes Escénicas y Tecnología e Ingeniería); así como de la cola-

boración del equipo directivo del centro para la organización del evento. 

El proyecto implica a toda la comunidad educativa, ya que las familias 

participarían como asistentes a la representación y/o patrocinadores a 

través del AMPA. 

En cuanto a los recursos materiales, el alumnado necesitaría un disposi-

tivo con conexión a Internet y procesador de texto, así como una herra-

mienta digital para la edición de vídeo. Para el evento, se requiere mi-

crófono y sistema de sonido, además de una cámara de grabación. 

3.2.6. Evaluación 

El proyecto de innovación se evaluará a través de encuestas de satisfac-

ción al alumnado y al profesorado, con el objetivo de detectar posibles 

puntos de mejora y dificultades en su implementación. Por su parte, el 

impacto de los monólogos se constatará en base al número de visitas a 

los vídeos. 

Para la evaluación de los monólogos, se empleará la rúbrica de evalua-

ción de la figura 3, en la que se valorará tanto la calidad del texto escrito 

como la representación oral del mismo. 
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FIGURA 3. Rúbrica de evaluación del monólogo científico 

 

Fuente: elaboración propia 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Los recientes cambios legislativos en materia educativa apuntan a una 

educación por competencias, que permita dar respuesta a los retos y 

desafíos del siglo XXI. La OCDE define las competencias (o habilida-

des) como “el conjunto de conocimientos, capacidades y atributos que 

toda persona puede adquirir y le permiten desempeñar de forma ade-

cuada y consistente una determinada actividad o tarea, susceptibles de 

desarrollarse y ampliarse ulteriormente a través del aprendizaje” 

(OECD, 2015). Según el RD 243/2022, 

La adquisición y el desarrollo de las competencias clave se verán favo-

recidos por metodologías que reconozcan al alumnado como agente de 

su propio aprendizaje. Para ello es imprescindible la implementación de 
propuestas pedagógicas que, partiendo de los centros de interés de los 

alumnos y alumnas y aumentándolos, les permitan construir el conoci-

miento con autonomía, iniciativa y creatividad desde sus propios apren-

dizajes y experiencias. 

La metodología de proyectos constituye un marco excepcional para el 

aprendizaje competencial (Sanmartí y Márquez, 2017), ya que según es-

tas autoras: a) parte del estudio de una situación o problema 
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contextualizado, b) se investiga para ir dando respuesta a dudas, pregun-

tas o retos, c) se aprenden, a partir del contexto y en respuesta a pregun-

tas, conocimientos clave y transferibles a la interpretación y actuación 

en otros contextos, d) se incluyen contenidos y evaluaciones auténticas, 

con objetivos didácticos específicos, e) se da al alumnado la oportunidad 

de trabajar de forma relativamente autónoma, f) el profesor facilita pero 

no dirige, g) se utilizan herramientas para aprender de manera interac-

tiva promoviendo el uso de tecnologías digitales y g) se finaliza con al-

guna acción en el entorno que planifican los propios estudiantes. 

La presente propuesta permite el desarrollo de las competencias en cien-

cia, tecnología e ingeniería, lingüística, digital y emprendedora recogi-

das en el RD 243/2022: 

‒ STEM4. Interpreta y transmite los elementos más relevantes 

de investigaciones de forma clara y precisa, en diferentes for-

matos (gráficos, tablas, diagramas, fórmulas, esquemas, sím-

bolos...) y aprovechando la cultura digital con ética y respon-

sabilidad y valorando de forma crítica la contribución de la 

ciencia y la tecnología en el cambio de las condiciones de vida 

para compartir y construir nuevos conocimientos 

‒ CCL1. Se expresa de forma oral, escrita, signada o multimodal 

con fluidez, coherencia, corrección y adecuación a los diferen-

tes contextos sociales y académicos, y participa en interaccio-

nes comunicativas con actitud cooperativa y respetuosa tanto 

para intercambiar información, crear conocimiento y argumen-

tar sus opiniones como para establecer y cuidar sus relaciones 

interpersonales. 

‒ CD1. Realiza búsquedas avanzadas comprendiendo cómo fun-

cionan los motores de búsqueda en internet aplicando criterios 

de validez, calidad, actualidad y fiabilidad, seleccionando los 

resultados de manera crítica.  

‒ CE3. Lleva a cabo el proceso de creación de ideas y soluciones 

innovadoras y toma decisiones, con sentido crítico y ético, 

aplicando conocimientos técnicos específicos y estrategias 
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ágiles de planificación y gestión de proyectos, y reflexiona so-

bre el proceso realizado y el resultado obtenido, para elaborar 

un prototipo final de valor para los demás, considerando tanto 

la experiencia de éxito como de fracaso, una oportunidad para 

aprender. 

El proyecto se inicia con una investigación bibliográfica por parte del 

alumnado y concluye con la representación de una pieza de divulgación 

científica, que posteriormente se compartirá en Internet. Así mismo, será 

el propio alumnado el que, en colaboración con el equipo directivo del 

centro, organice el evento. A lo largo de todo el proyecto, el núcleo cen-

tral del ABP es el alumnado y su actividad, ejerciendo los docentes un 

papel de acompañantes. 

De acuerdo con García-Mejía y García-Vera (2020), el enfoque educa-

tivo STEAM surge, entre otras razones, para dar respuesta a la falta de 

progreso de los estudiantes en estas materias y a su elección de no se-

guirlas como carreras profesionales. Así, uno de los principales retos de 

la Educación STEAM es satisfacer la alta demanda de alfabetización 

para la solución de problemas tecnológicos y ambientales a nivel global.  

Según Larmen y Mergendoller (2012), el aprendizaje basado en proyec-

tos debe cumplir una serie de requisitos esenciales: contenido significa-

tivo, necesidad de saber, pregunta que dirija la investigación, voz y voto 

para el alumnado, competencias del siglo XXI (expresión del pensa-

miento crítico, comunicación efectiva y uso de tecnologías), investiga-

ción lleva a innovación, evaluación, realimentación y revisión y presen-

tación del producto final frente a una audiencia. En la propuesta del pre-

sente trabajo, el alumnado elige la temática que trabajará, asegurando 

así el interés y compromiso con el tema; se documenta, se enfrenta al 

reto de traducir la investigación científica al lenguaje de la divulgación, 

pone en práctica las competencias anteriormente mencionadas, cons-

truye una pieza divulgativa de tres minutos, y acaba representando el 

monólogo frente a un público.  

En España, la introducción del monólogo científico en las aulas de En-

señanza Media tuvo lugar gracias al programa Locos x Ciencia de la 

Fundación Telefónica, del que se celebraron dos ediciones. Con respecto 
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a la edición 2015, Fuente y Sadornil (2016) describen la participación 

del alumnado de la comunidad de Cantabria como una experiencia muy 

enriquecedora. En la segunda edición de 2016, donde participaron alre-

dedor de 10.000 estudiantes de Educación Secundaria, estos tuvieron la 

oportunidad de crear sus propios monólogos científicos y participar en 

un certamen celebrado al efecto. En el marco de este proyecto, la gran 

mayoría del profesorado percibió una mejora de la motivación del alum-

nado en las disciplinas STEAM (Big van Ciencia, 2017, citado en Lijó-

Sánchez, 2020). Este mismo proyecto se implementó en México con 

gran éxito de participación (Fundación Telefónica, 2016).  

Actualmente, el colectivo Big Van sigue llevando la divulgación cientí-

fica a los centros educativos gracias a la iniciativa Cuestión de Ciencia, 

que reta al alumnado de secundaria de toda España a dar respuesta a 

algunos de los mayores desafíos de la humanidad apoyados en la ciencia 

y guiados por la sostenibilidad (Big Van, 2023). 

El humor es una herramienta que ayuda a mejorar la motivación de los 

estudiantes en las disciplinas STEAM, así como la propia percepción de 

estas materias (Lijó-Sánchez, 2020). No obstante, debe utilizarse te-

niendo en cuenta aspectos tales como cuán receptivos son los estudian-

tes o el nivel educativo considerado.  

En esta línea, el taller de monólogos científicos descrito en la propuesta 

se llevó a cabo con alumnado de FP, obteniendo una evaluación muy 

positiva (figura 4). 
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FIGURA 4. Evaluación del taller de monólogos científicos de alumnado de FP 

 

Fuente: Mentimeter 

Además de los proyectos del grupo Big Van Ciencia, existen otras ini-

ciativas que acercan la ciencia a la escuela. “Somos científicos y cientí-

ficas. Sácanos de aquí” es un espacio en el que personal investigador y 

estudiantes se encuentran en la red (Somos Científicos, 2023). En el 

marco de esta iniciativa, estudiantes de 14 a 18 años interactúan con 

científicos y científicas a través de Internet. Se trata de un concurso de 

divulgación para investigadores en el que el alumnado propone pregun-

tas a los participantes a través de chats en directo y vota a su favorito. 

En el vídeo resumen de su web, el alumnado manifiesta un gran interés 

por la iniciativa y el profesorado subraya que aumenta la motivación en 

las materias STEAM y contribuye a crear vocaciones científicas (Somos 

Científicos, 2023). 

En lo que respecta al fomento de las vocaciones STEAM en las alumnas, 

existen diversas iniciativas que forman parte de la Alianza STEAM por 

el talento femenino (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 

2023). En la tabla 6, se describen algunas de las dirigidas a alumnas de 

Enseñanza Media a nivel autonómico. 
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TABLA 6. Iniciativas para el fomento de vocaciones STEAM femeninas en España 

Iniciativa Instituciones promotoras Público objetivo 

Massteam CTIC (Asturias) 3º y 4º de Secundaria 

Chicas con 
cienci@ULL 

Universidad de La Laguna, Gobierno de Ca-
narias, Fundación CEPSA (Canarias) 

Secundaria, Bachillerato y For-
mación Profesional 

CoderDojo  
Asociación ByL Iniciatives Educatives (Valen-

cia) 
Primaria, Secundaria y Bachille-

rato 

#Ellas inspiran 
STEAM 

Agencia Espacial Europea ESERO Spain 
(Andalucía) 

Primaria y Secundaria 

TechNovation Girls 
Madrid 

Power to Code y Talento STEM (Madrid) 
Primaria, Secundaria y Bachille-

rato (8-18 años) 

StemtalentGirl Fundación ASTI (Castilla y León) 
Science for her (3º y 4º ESO) 
Mentor Women (Bachillerato) 

Fuente: elaboración propia a partir de Ministerio de Educación  

y Formación Profesional (2023) 

Otras iniciativas con impacto nacional e internacional son #NomoreMa-

tildas promovido por la Asociación de mujeres ingenieras y tecnólogas 

(AMIT), una asociación sin ánimo de lucro para recuperar a las científi-

cas de nuestra historia (No More Matildas, 2023) e Inspiringirls, una 

fundación que persigue aumentar las aspiraciones de las jóvenes y niñas 

poniéndolas en contacto con mujeres inspiradoras que les sirvan de 

ejemplo y referente (Inspiringirls, 2023). 

Además de estas, existen otras dos iniciativas que han adquirido gran 

popularidad y en las que la autora ha participado, constatando grandes 

beneficios en la motivación de las alumnas hacia el ámbito STEAM. 

Una de ellas, nacida en el año 2016, es la iniciativa 11 de Febrero, para 

conmemorar el Día Internacional de la Mujer y la Niña en la Ciencia, 

cuyo objetivo es visibilizar el trabajo de las mujeres STEAM, a través 

de charlas en los centros educativos, podcast y difusión de materiales en 

la web (11 de febrero, 2023). En la misma línea, la Universidad Pompeu 

Fabra de Barcelona promueve Wisibilízalas, un proyecto educativo in-

ternacional para romper estereotipos de género en STEAM. Se trata de 

un concurso en el que el alumnado participante ha de construir una pá-

gina web con los perfiles de mujeres de su entorno con profesiones re-

lacionadas con la ciencia y la tecnología. En sus seis ediciones han par-

ticipado ya más de 5000 estudiantes de 14 países, visibilizándose la fi-

gura de más de 1800 referentes STEAM (Wisibilizalas, 2023).  
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En el campo concreto de la divulgación, destaca la iniciativa de Lydia 

Gil #Mujeresdivulgadoras: ciencia con voz de mujer (Blanco y Pérez, 

2023), un blog sobre divulgadoras científicas de todas las áreas de co-

nocimiento. La primera edición de 2017 se dedicó a divulgadoras espa-

ñolas y la quinta se extendió a Iberoamérica (Gil, 2021). En la presente 

propuesta, la presentación de las divulgadoras científicas más influyen-

tes y la proyección del monólogo ganador de Famelab 2016 en el taller 

de monólogos científicos contribuyen a la visibilización de referentes 

femeninas en este ámbito. 

Desde la perspectiva de la didáctica de las Ciencias, la divulgación cien-

tífica, se ha considerado una vía informal de aprendizaje que tiene lugar 

en contextos extraescolares (Blanco, 2004). Sin embargo, la generación 

de nativos digitales, que desconfía de los métodos educativos tradicio-

nales, reclama nuevos modelos de aprendizaje basados en la vocación y 

la experiencia (Vilanova, 2019). Como señala Gavidia (2005), las prin-

cipales líneas de trabajo en la enseñanza de las Ciencias han de ser, entre 

otras, la alfabetización científica y la utilización de los contextos no for-

males (Internet, periódicos, museos, etc.) para mejorar la autonomía de 

pensamiento del alumnado. Así, la divulgación es una poderosa herra-

mienta de apoyo en la comprensión pública de la ciencia y la tecnología y 

un excelente coadyuvante en los procesos escolarizados formales (Olmedo, 

2011). El acercamiento a las youtubers y tiktokers científicas y la asunción 

del rol de creador de contenidos para redes que se plantea en la presente 

propuesta podría constituir una vía de innovación para la enseñanza de las 

Ciencias basada en las preferencias y hábitos de la generación Z. 

La implementación de la propuesta en el aula requiere el compromiso 

de todo el profesorado implicado (Ciencias Generales, Lengua Caste-

llana y Literatura, Artes Escénicas y Tecnología e Ingeniería), pudiendo 

existir reticencias por parte de los docentes habituados a metodologías 

más tradicionales. A la hora de llevarla a la práctica, es posible que haya 

limitaciones de tiempo, ya que la prioridad en este curso es la prepara-

ción de las pruebas de acceso a la universidad. Sin embargo, al plan-

tearse al inicio de curso, el proyecto podría ser una fuente de motivación 

para el alumnado. Aunque la presente propuesta está diseñada de forma 

específica para alumnado de 2º de Bachillerato, podría implementarse 
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en otras etapas como el segundo ciclo de Educación Secundaria Obliga-

toria, Formación Profesional y Universidad.  

5. CONCLUSIONES 

El aprendizaje de las Ciencias mediante la metodología de proyectos, con-

tribuye a aumentar la motivación del alumnado. La creación y represen-

tación de un monólogo científico, así como la difusión de este a través de 

Internet, permite desarrollar las competencias científicas, lingüísticas, di-

gitales y emprendedoras. La inclusión de divulgadoras científicas hace 

posible visibilizar referentes en este ámbito, lo que podría estimular las 

vocaciones STEAM femeninas. Así mismo, la divulgación científica po-

dría ser una herramienta muy útil para la propia enseñanza de las Ciencias. 
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CAPÍTULO 56 

PROPUESTA DE INNOVACIÓN EDUCATIVA  

MEDIANTE EL USO DEL GIF EN  

LA ENSEÑANZA DE LAS GEOCIENCIAS 

CELIA CAMPA BOUSOÑO 

Universidad del Atlántico Medio 

ÁNGEL GARCÍA PÉREZ 

Universidad de León 

 

1. INTRODUCCIÓN 

1.1. LA SITUACIÓN DE LA GEOLOGÍA 

El sistema educativo español suele subestimar los fenómenos naturales ex-

plicados por la geología, lo que resulta en que esta ciencia se vuelva des-

conocida para muchos (Pedrinaci, 2012). La realidad es que la geología no 

ha logrado arraigarse en la sociedad, especialmente entre los jóvenes, con-

virtiéndose en una de las ciencias menos reconocidas. Esto se debe, en 

parte, a la escasa dedicación de tiempo a los contenidos curriculares geo-

lógicos y a planes de estudio poco consistentes (Calonge et al., 2014; For-

nós, 2018; Zamalloa y Sanz, 2020). En cuanto al papel de la geología entre 

los alumnos y alumnas, se ha observado que muchos tienen actitudes ne-

gativas hacia esta ciencia (Zamalloa y Sanz, 2020). Cuando estos estudian-

tes ingresan a la universidad, consideran que solo han tocado superficial-

mente la geología en sus institutos y que no han adquirido suficientes co-

nocimientos sobre la asignatura (Fornós, 2018).  

Con el fin de abordar esta situación, resulta esencial impartir los conteni-

dos relacionados con la geología de manera motivadora tanto para los es-

tudiantes preuniversitarios como para los futuros docentes. Para lograr esta 

motivación, es fundamental adoptar un enfoque diferente al presentar el 

contenido, y una alternativa viable es aprovechar las Tecnologías de la 
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Información y la Comunicación (TIC) como base para fomentar diversas 

metodologías activas (Buenaño-Barreno et al., 2021; Garbin et al., 2021). 

1.2. NUEVAS METODOLOGÍAS DE ENSEÑANZA 

Según algunos autores, las TIC, como las redes sociales (RRSS) y los 

blogs, están emergiendo como valiosos recursos de comunicación que 

promueven el aprendizaje y la participación tanto a nivel individual 

como en comunidad (Ruiz y Garrido, 2013). En particular, las RRSS se 

destacan por su fácil acceso, flexibilidad y bajo costo. Además, ofrecen 

un gran potencial, ya que permiten la comunicación a nivel global me-

diante voz, imágenes o videos de forma directa. La capacidad de crear y 

compartir nuevo contenido es lo que impulsa cada vez más el uso de las 

RRSS. En el contexto educativo, el uso de RRSS con propósitos didác-

ticos puede fomentar la participación activa del alumnado en proyectos 

educativos (Dans y Muñoz, 2016; Rocamora y Ardoy, 2014). Por esta 

razón, el presente trabajo se centra en uno de los contenidos más popu-

lares en las RRSS: los GIFs animados (Tolins y Samermit, 2016). Estos 

elementos visuales se comparten ampliamente en las plataformas digi-

tales, lo que abre oportunidades para explorar su potencial educativo y 

su impacto en el aprendizaje. 

Otra metodología de enseñanza novedosa es el modelo STEAM (Cien-

cia, Tecnología, Ingeniería, Arte y Matemáticas). STEAM es una va-

riante del modelo educativo STEM que incluye el componente artístico 

en el enfoque educativo (Yakman, 2010). Este modelo se enfoca en in-

tegrar las disciplinas de ciencia, tecnología, ingeniería, arte y matemáti-

cas para fomentar el pensamiento crítico, la creatividad, la resolución de 

problemas y la innovación. Reconoce que las artes juegan un papel fun-

damental en el desarrollo de habilidades clave, como la imaginación, la 

comunicación visual, la expresión creativa y la colaboración. Al integrar 

el arte en el modelo STEM, los estudiantes tienen la oportunidad de ver 

las disciplinas de forma conjunta, promoviendo la interdisciplinariedad 

y la aplicación práctica de los conceptos aprendidos (Cilleruelo y Zu-

biaga, 2014). En esta propuesta se aplicará este modelo donde los estu-

diantes trabajarán en grupos para crear un GIF que represente algún pro-

ceso geológico desde su inicio. De esta manera, los estudiantes podrán 
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experimentar la conexión entre la ciencia geológica, la tecnología, el arte 

y las habilidades matemáticas, estimulando su creatividad y su compren-

sión integral de la materia. 

1.3. LOS GIF EN LA ENSEÑANZA 

El GIF animado se caracteriza por su movimiento repetitivo e infinito, 

consistente en una o varias imágenes con una duración total de hasta 

cinco segundos. Estas cualidades hacen que los GIFs sean herramientas 

visuales relevantes, permitiendo la interiorización gradual de sucesos y 

la opción de repetir su visualización infinitas veces. Estos formatos se 

han vuelto cada vez más importantes en un medio de comunicación co-

mún: los mensajes de texto. Según Tolins y Samermit (2016), la utiliza-

ción de GIFs en mensajes de texto está relacionada con el deseo de los 

usuarios de expresar emociones y acciones a través de representaciones 

encarnadas en otros sujetos, como sustitutos de su propio comporta-

miento no verbal.  

Es bien sabido que en la sociedad actual una parte significativa del co-

nocimiento se transmite en formato visual (Perales-Palacios, 2006). Sin 

embargo, el hecho de que los recursos visuales, como los GIFs, sean 

populares no garantiza que cualquier imagen sea beneficiosa desde un 

punto de vista educativo. De hecho, las imágenes, ya sean estáticas o en 

movimiento, deben seleccionarse de manera metódica y desde una pers-

pectiva didáctica, ya que, si no se considera y evalúa cuidadosamente el 

tipo de público, pueden interferir en el proceso de aprendizaje del alum-

nado (Mampel, et al., 2015). Asimismo, es importante destacar que, en 

el caso de las ciencias, las imágenes no pueden reemplazar las experien-

cias sensoriales derivadas del contacto directo con los fenómenos natu-

rales (Perales-Palacios, 2006). 

A pesar de estas consideraciones, es esencial resaltar que las ilustracio-

nes han demostrado mejorar los resultados de aprendizaje, especial-

mente cuando se aplican en disciplinas científicas (Herrlinger et al., 

2017; Lindner et al., 2016). Por lo tanto, el uso adecuado de GIFs ani-

mados y otras imágenes puede ser una herramienta valiosa en el proceso 

educativo, siempre que se elijan y empleen con cuidado y en consonan-

cia con los objetivos pedagógicos. En el caso particular de la geología, 
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el empleo de GIFs destaca aún más si cabe dado que muchos procesos 

geológicos ocurren en lugares inaccesibles o en escalas de tiempo in-

abarcables para la vida humana.  

Hasta el momento, hay pocos estudios publicados que hayan examinado 

la utilidad de los GIF en el campo de la educación. Sin embargo, cuatro 

de los estudios existentes han encontrado resultados alentadores (Altin-

tas et al., 2017; Bulbul, 2007; Caeiro et al., 2019; Chinome y Genet, 

2020). Por ejemplo, el trabajo de Caeiro et al. (2019) con alumnado es-

pañol de Educación Primaria que cursaba Educación Plástica y Visual 

demostró que la creación de GIF por parte de los estudiantes ayudó a 

comprender los contenidos tratados. De manera similar, la investigación 

de Altintas et al. (2017) en Turquía reveló que los estudiantes de Edu-

cación Secundaria encontraron útiles los GIF, especialmente para asimi-

lar conceptos matemáticos. Bulbul (2007) descubrió que la creación de 

GIF por universitarios turcos puede mejorar la efectividad del aprendi-

zaje en la materia de física, destacando la facilidad para su diseño y la 

falta de explotación de este recurso didáctico. Por último, Chinome y 

Genet (2020) utilizaron los GIF en un proyecto de investigación-crea-

ción en una escuela de artes y diseño, donde si bien no analizaron su 

impacto sobre el aprendizaje o la motivación del alumnado, afirmaron 

que esta herramienta es una excelente oportunidad para vincular tecno-

logía, artes y ciencia. Por lo tanto, los GIF podrían encajar perfectamente 

en el enfoque educativo conocido como STEAM (Yaman, 2010), el cual 

es un claro hilo conductor de la ley educativa de España (LOMLOE, 

2020) basada en el modelo de aprendizaje competencial. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo del presente trabajo es diseñar una propuesta educativa ba-

sada en la elaboración de GIFs animados de procesos geológicos para el 

aprendizaje de la geología.  
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3. METODOLOGÍA 

3.1. ELEMENTOS CURRICULARES DE LA PROPUESTA 

Esta propuesta pertenece al bloque de saberes básicos de “Geología”, 

dentro de la asignatura optativa de Biología y Geología impartida al 

alumnado de 4º curso de la ESO (Real Decreto 217/2022, de 29 de 

marzo).  

3.1.1. Saberes básicos y competencias específicas 

De acuerdo con el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, dentro del 

ámbito de la “Geología”, se trabajarán específicamente los siguientes 

saberes básicos: a) estructura y dinámica de la geosfera; y b) los efectos 

globales de la dinámica de la geosfera desde la perspectiva de la tectó-

nica de placas.  

3.1.2. Objetivos de aprendizaje 

Con el fin de orientar al alumnado sobre lo que se espera que consiga en 

la presente unidad, se les presentan en forma de los siguientes objetivos. 

‒ Conocer la teoría de la deriva continental, incluyendo pruebas 

y datos en los que se basa 

‒ Comprender la estructura interna de nuestro planeta 

‒ Identificar correctamente las distintas capas que forman la Tierra 

‒ Comprender que la geografía terrestre no ha sido siempre la 

misma 

‒ Conocer la división de la litosfera terrestre en placas indepen-

dientes para comprender el funcionamiento dinámico de la 

misma 

‒ Enumerar correctamente los tipos de bordes y las actividades 

asociadas a las placas tectónicas 

‒ Conocer cómo se generan las corrientes de convección interna 

y su relación en la tectónica de placas 
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3.1.3. Desarrollo de las competencias 

En la siguiente propuesta se quiere contribuir al desarrollo específico de 

la amplia mayoría de competencias clave enmarcadas en el Real Decreto 

217/2022, de 10 de junio. Dentro de la Competencia matemática y com-

petencia en ciencia, tecnología e ingeniería (CMCTI) la propuesta pre-

tende trabajarla mediante el reconocimiento y descripción de la diná-

mica terrestre y fomentando la investigación autónoma de estos concep-

tos acercando al alumnado al método hipotético-deductivo. Por otra 

parte, la Competencia personal, social y de aprender a aprender (CSAA) 

será abordada a través de la implementación práctica y la organización 

de proyectos, estimulando la curiosidad de los estudiantes por la ciencia 

y fomentando la capacidad de aprender a partir de los errores. Esto se 

logrará mediante un proceso reflexivo que permitirá a los alumnos ser 

conscientes de lo que saben y de lo que no saben. Además, la Compe-

tencia digital (CDIG) se desarrollará de manera efectiva, ya que esta 

propuesta implica el uso crítico y seguro de las TIC. Los estudiantes 

llegarán a comprender el potencial de ciertas herramientas TIC que uti-

lizan en su vida cotidiana, como los GIF animados. En lo que respecta a 

la Competencia de comunicación lingüística (CCL), esta propuesta tiene 

como objetivo fortalecerla a través de la realización de actividades que 

requieran la recopilación y el procesamiento de información para su pos-

terior exposición. Para ello, se utilizará el vocabulario científico adqui-

rido y se emplearán diversas modalidades de comunicación. La Compe-

tencia emprendedora (CE) también será fomentada en esta propuesta, 

donde se podrá trabajar las capacidades de planificación, organización 

y decisión del alumnado. Esta propuesta también pretende trabajar la 

Competencia ciudadana (CC) ya que se fomenta el debate y/o la defensa 

de opiniones razonadas utilizando como instrumento el diálogo entre 

iguales y estableciendo cauces de comunicación adecuados.  

3.2. METODOLOGÍAS DE ENSEÑANZA UTILIZADAS 

Siguiendo la finalidad de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), 

tal como se establece en la Ley Orgánica de Modificación de la Ley 

Orgánica de Educación (LOMLOE) (Real Decreto 217/2022, de 29 de 

marzo), esta propuesta se centra en promover un aprendizaje 
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competencial autónomo, colaborativo, significativo y reflexivo, sin de-

jar de lado el papel instructivo y orientador del docente en la construc-

ción del conocimiento. Se fomentará el trabajo autónomo y colaborativo 

a lo largo de toda la propuesta, donde los estudiantes serán responsables 

de organizar su propio trabajo en grupo. El profesorado supervisará su 

ejecución y las contribuciones individuales de cada alumno/a. Investi-

gaciones de impacto han demostrado los avances sociales, psicológicos 

y académicos derivados de este tipo de aprendizaje (García-Valcárcel et 

al., 2014). Además, se incorporarán actividades basadas en el Aprendi-

zaje Basado en Proyectos, que se ha comprobado que aporta importantes 

beneficios al proceso de enseñanza-aprendizaje (Vargas y De la Barrera, 

2021). 

La instrucción directa y la guía en la construcción del conocimiento se 

llevarán a cabo mediante explicaciones teóricas respaldadas por material 

visual, como presentaciones de diapositivas y esquemas, disponibles en 

el banco de recursos del docente o en el libro digital de la asignatura (Gil 

et al., 2015). Además, durante la fase de desarrollo, se plantearán pre-

guntas al grupo con el objetivo de fomentar su participación y obtener 

retroalimentación constante sobre sus conocimientos previos y posibles 

dificultades con la materia. 

Es importante destacar que esta propuesta se basa en el modelo STEAM, 

que integra el arte en el enfoque STEM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería 

y Matemáticas). Esto permite a los estudiantes ver las disciplinas de ma-

nera interconectada, promoviendo la interdisciplinariedad y la aplica-

ción práctica de los conceptos aprendidos. 

4. RESULTADOS 

4.1. DESCRIPCIÓN DE LA PROPUESTA EDUCATIVA 

En la presente propuesta educativa asociada a la creación de GIFs inter-

activos sobre contenidos de geología se desarrolla con hasta 4 fases de 

aprendizaje según Jorba y Sanmartí (1993). En primer lugar, comenza-

remos con una fase de exploración, a continuación, una fase de 
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introducción, seguidamente de una fase de estructuración para finalizar 

con la fase de aplicación. 

En la primera fase de exploración se recaban esas ideas previas del alum-

nado, se comunican los objetivos de aprendizaje de dicha propuesta y se 

comienza como guías en la enseñanza, al recordar al alumnado qué es 

un GIF animado y las características que lo vuelve particular y atractivo. 

A continuación, en esta misma fase, se le indica el alumnado de qué 

forma pueden realizar su propio GIF a través de una serie de fotogramas 

que ellos mismos realizarán con papel, lápiz y rotuladores. Posterior-

mente se les muestra una aplicación móvil gratuita en la que podrán 

combinar dichos fotogramas y crear su GIF. Asimismo, para finalizar 

esta fase, se le indica al alumnado que por grupos deben realizar un GIF 

animado, fotograma por fotograma, de uno de los 4 procesos geológicos 

que el docente les proyecta en la pizarra. En esta propuesta didáctica se 

plantea que elaboren un GIF animado sobre: (1) representación de la 

deriva continental desde Pangea hasta la disposición de los continentes 

actual; (2) mostrar el funcionamiento de las corrientes de convección en 

el manto y las distintas capas internas del planeta; (3) mostrar la expan-

sión del fondo oceánico dentro del Ciclo de Wilson; (4) mostrar el pau-

latino desarrollo de una zona de subducción hasta el choque entre con-

tinentes dentro del Ciclo de Wilson. Además, una vez explicados los 

distintos procesos geológicos que deben representar se les indica que es 

obligatorio que en cada uno de los fotogramas aparezca la escala tem-

poral, ya que los procesos geológicos no suceden de forma inmediata 

como podría llegar a interiorizarse por parte del alumnado una vez rea-

lizado el producto final. Respecto de la conformación de grupos el aula 

se divide en hasta 4 grupos mixtos heterogéneos realizados por el do-

cente en base a la evaluación cognitivo, conductual y de igualdad.  

En la segunda fase de aprendizaje, en la de introducción, el alumnado 

ejecuta una búsqueda de información crítica y reflexiva más al detalle 

sobre el proceso geológico asignado para la creación del GIF. Para ello 

el alumnado realiza una búsqueda de forma autónoma en sus tabletas o 

surfaces conectadas a internet, o a través de libros de texto. Asimismo, 

en esta misma fase, y con el docente como guía en todo el proceso, se 

ratifica que el alumnado ha recopilado e interiorizado la teoría de forma 
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adecuada, realizando una breve exposición oral al docente de cada uno 

de los aspectos involucrados en el proceso geológico asignado. 

En la fase de estructuración se les proporciona a los estudiantes las he-

rramientas y recursos necesarios para que puedan crear y editar su pro-

ducto final, el GIF animado. Para ello, en primer lugar, en base a la or-

ganización autónoma del grupo, y sin intervención del docente, el alum-

nado elabora cada uno de los fotogramas. Para ello utilizan papel, lápiz 

y rotuladores. Adicionalmente se les dará la recomendación de que las 

dimensiones de los fotogramas sean todas iguales y traten que los ele-

mentos que contenga el fotograma sean similares para que la calidad del 

GIF sea mayor. El docente, como guía en el proceso, revisa de forma 

continuada el proceso de creación y que lo que se representa en los fo-

togramas sea realmente lo que ocurre a nivel teórico geológicamente. A 

continuación, se les presenta una aplicación móvil gratuita (ejemplo, 

Splice) a través de sus tabletas o surfaces para que puedan combinar 

dichos fotogramas y generar de esta forma el GIF animado final. La 

aplicación digital será intuitiva, por lo que el docente no realizará una 

explicación paso por paso de la herramienta, será el alumnado mediante 

un proceso de descubrimiento, el que ejecutará la aplicación. Final-

mente, en esta fase de estructuración, y una vez finalizado el producto 

final, el alumnado debe realizar una presentación de tipo ppt que debe 

exponer al resto del aula. En dicha presentación se indica al alumnado 

que como mínimo debe aparecer la información teórica recabada sobre 

el proceso geológico asignado, los pasos que siguieron para crear su GIF 

y por último adjuntar el producto final para que el resto del aula pueda 

contemplarlo.  

Finalmente, en la última fase de aprendizaje, la de aplicación o exposi-

ción, el alumnado debe denotar todos los conocimientos que se han ad-

quirido en una exposición oral de su presentación al resto del aula. Asi-

mismo, se interioriza de forma más específica el resto de procesos geo-

lógicos que no le fueron asignados como grupo. No sólo en la exposición 

y escucha activa de sus compañeros, también en el tiempo de debate que 

existe tras cada una de las presentaciones, en las que el docente como 

guía del proceso, en el caso de ser necesario, realiza las preguntas 
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abiertas pertinentes, para corroborar que se interiorizan bien todos los 

contenidos expuestos.  

4.2. PROPUESTA DE EVALUACIÓN 

Con el objetivo de evaluar los aprendizajes del alumnado en la actual 

propuesta educativa, se utilizan dos rúbricas de evaluación. La primera 

rúbrica evalúa el propio GIF con hasta cuatro niveles de valoración (i.e., 

excelente, muy bueno, aceptable y no satisface) y cinco categorías: con-

tenidos teóricos representados en el GIF (30%), manejo de la herra-

mienta de elaboración del GIF (20%), estética del GIF (15%), participa-

ción (5%), y originalidad (30%). La segunda rúbrica evalúa la presenta-

ción con hasta cuatro niveles de valoración (los mismos que en la rúbrica 

anterior) y cuatro categorías: contenidos (40%), uso del lenguaje (10%), 

exposición oral del grupo (25%), y originalidad (10%).  

5. DISCUSIÓN 

El presente trabajo describe una propuesta didáctica basada en la elabo-

ración de GIFs de diversos procesos geológicos. Esta propuesta didác-

tica, dado que no se ha llevado a cabo, no tiene evidencia empírica de su 

utilidad en contextos educativos reales. No obstante, hay una serie de 

elementos y características que podrían indicar la idoneidad de este tipo 

de propuesta en el aprendizaje de la geología.  

En primer lugar, existen algunos elementos que podrían aumentar la mo-

tivación por el aprendizaje. Por un lado, el GIF es un recurso muy utili-

zado en las RRSS (Tolins y Samermit, 2016), y principalmente se debe 

a que en la actualidad los usuarios disfrutan de la creación de nuevo 

contenido que puedan compartir con los demás. Desde hace un tiempo, 

el formato visual ha ganado mucho protagonismo (Perales-Palacios, 

2006), y es por eso que los estudiantes ven más interesante aprender con 

recursos audiovisuales a través de sus dispositivos que por métodos tra-

dicionales (Thomas, 2011). El hecho de que en el centro de la propuesta 

estén los GIF puede hacer que el alumnado esté más motivado y predis-

puesto a aprender dado el papel que tiene el GIF en la actualidad en la 

vida de los estudiantes.  
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En segundo lugar, hay una serie de características que hacen que el uso 

de GIF pueda facilitar el aprendizaje y comprensión en sí mismo. Es 

bien sabido que los fenómenos geológicos presentan dificultades en su 

enseñanza debido a la inaccesibilidad espacial (ej. interior terrestre) y 

temporal de los mismos (ej. ciclo de Wilson) (Stern et al., 2020), un 

recurso visual como el GIF permite mostrar estos fenómenos de una ma-

nera mucha más clara e inequívoca. Por otro lado, el hecho de trabajar 

desde un enfoque multidisciplinar y multicompetencial puede facilitar 

en mayor medida la adquisición de aprendizajes significativos. Final-

mente, algunos trabajos previos (Altintas et al., 2017; Bulbul, 2007; 

Caeiro et al., 2019; Chinome y Genet, 2020) han demostrado que los 

GIF pueden ser herramientas que ayuden en la mejora del proceso de 

enseñanza aprendizaje en otras disciplinas, por lo que también podrían 

tener resultados similares en una ciencia natural como la geología.  

A pesar de las posibles ventajas y fortalezas que podría tener la actual 

propuesta basada en la creación de GIF, hay una serie de limitaciones y 

debilidades que se deberían de tener en consideración. Por un lado, la 

creación del archivo tipo GIF puede resultar complicado, dado que la 

edición de material audiovisual hasta hace unos años estaba principal-

mente realizada por profesionales expertos. Sin embargo, en los últimos 

años se ha facilitado enormemente el acceso y el uso de softwares sen-

cillos para la creación de GIF y otros materiales similares (Stern et al., 

2020). De manera relacionada, el desarrollo de los fotogramas podría ser 

una barrera para implementar esta propuesta. Por esta razón se ha deci-

dido optar por una creación manual de los mismos a través del dibujo en 

papel. A pesar de esto, es posible que parte del alumnado prefiera utilizar 

software de edición de imágenes para la creación del GIF por lo que es 

una opción que se mantendrá abierta. Otra posible debilidad es la posi-

bilidad de que el alumnado intente copiar o reproducir un GIF ya exis-

tente con el objetivo de minimizar la investigación del proceso geoló-

gico y ahorrarse trabajo. Esta limitación se intentará controlar contem-

plando esto en la rúbrica de evaluación, y la forma de comprobación será 

introduciendo sus fotogramas en plataformas de búsqueda de imágenes 

como Google Lens. Por último, no todos los centros educativos dispon-

drán de los recursos electrónicos recomendables para llevar a cabo la 
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propuesta educativa, si bien, los propios dispositivos que pueda tener el 

alumnado (en el caso de que no estén prohibidos en el centro) podrían 

servir para el desarrollo de las actividades.  

Algunas líneas de trabajo futuras serían, por un lado, la implementación 

de esta propuesta, así como estudiar su eficacia en la mejora de la moti-

vación y el aprendizaje, y, por otro lado, planificar y adaptar esta pro-

puesta para otras etapas educativas y/o diferentes saberes básicos.  

6. CONCLUSIONES 

Esta propuesta educativa está basada en el desarrollo de GIF animados 

sobre procesos geológicos de carácter cíclico. La propuesta se enmarca 

dentro del enfoque STEAM, dado que se trabajan diferentes competen-

cias de manera simultánea, incluida la vertiente artística en la creación 

de los fotogramas que conformarán el GIF. Aunque no se ha llevado a 

cabo en contextos educativos reales, este recurso didáctico presenta una 

serie de fortalezas que podría indicar su utilidad en la enseñanza de al-

gunos saberes básicos que se adapten a las características de los GIF.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La animación suspendida hace referencia a cualquier tipo de procedi-

miento que tenga como objetivo poner en pausa las funciones biológicas 

que mantienen con vida las células de un organismo. En el mundo del 

cine o literatura de ciencia ficción son frecuentes las referencias a la ani-

mación suspendida. Sin embargo, nada más lejos de la realidad existen 

multitud de grupos de investigación que persiguen desarrollar protoco-

los de criopreservación eficientes que permitan conservar semillas, teji-

dos, órganos e incluso organismos enteros; ya que, aunque algunos or-

ganismos en el trascurso de la evolución han adquirido de forma natural 

mecanismos que les permiten poner en pausa sus funciones celulares, 

esto no es lo habitual. Un ejemplo de ello, es el organismo modelo de 

los seres vivos Caenorhabditis elegans (Figura 1), para el que se ha 

desarrollado un protocolo de criopreservación que permite preservar al 
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organismo a -80 ºC (Brenner, 1974). Este tradicional protocolo parte de 

la resuspensión y transferencia de los nematodos desde una placa de pe-

tri a un criotubo, utilizando el M9-Buffer. A continuación, se añade gli-

cerol, como agente crioprotector, hasta conseguir una concentración fi-

nal del 15 % y finalmente, los criotubos se introducen en un congelador 

a -80 ºC. Tras 24 horas a -80 ºC, los criotubos pueden ser transferidos a 

una cántara de nitrógeno líquido (-196 ºC) para un almacenamiento a 

largo plazo (Stiernagle, 1999). La descongelación de los criotubos se 

realiza a temperatura ambiente y su contenido se vierte en una placa de 

petri previamente sembrada (en césped) con Escherichia coli OP50. Una 

de las principales ventajas de este protocolo es su facilidad de reproduc-

ción dado que no requiere equipos ni materiales altamente costosos, ni 

un alto entrenamiento del personal del laboratorio. Sin embargo, tiene 

algunas desventajas como es una baja tasa de supervivencia, entre el 35 

- 45 %, para los individuos en los primeros estados larvarios (L1 y L2) 

y la imposibilidad de criopreservar a los individuos en estados larvarios 

posteriores (L3 y L4) o en estado adulto (Barranco & Risco, 2022).  

FIGURA 1. Larva de Caenorhabditis elegans sobre una placa de petri (aumento 100x) 

 



‒ 1057 ‒ 

Por ello, siguiendo esta aproximación tradicional se han desarrollado al-

gunas mejoras utilizando diferentes mezclas de crioprotectores como di-

metil sulfoxido (DMSO) y trehalosa (O'Connell, 2022) o ultra altas ve-

locidades enfriamiento y recalentamiento (Vita-More & Barranco, 

2015). Sin embargo, aun existiendo mejoras del protocolo tradicional, 

sigue siendo ampliamente utilizado debido a su facilidad de reproduc-

ción y pocos requisitos técnicos. 

La utilización de organismos modelo de los seres vivos en la enseñanza 

de las ciencias, como C. elegans, ofrece una buena oportunidad para 

mostrar de una forma práctica contenidos que tradicionalmente se expli-

can en las aulas de manera teórica; como la herencia, la evolución, la 

aparición de mutaciones, el fundamento de la base genética del ADN, 

etc. Esta posibilidad parte de algunas de las características inherentes de 

los organismos modelo de los seres vivos, como son su facilidad de cul-

tivo y mantenimiento en un laboratorio, la rapidez de su ciclo de vida y 

la cantidad ingente de información (incluyendo bases de datos exclusi-

vas) que existe sobre su historia natural, aplicación en diferentes áreas 

de las ciencias y material genético (Barranco, 2023b). Dadas estas ca-

racterísticas, no es de extrañar su posible extrapolación al campo de la 

enseñanza de las ciencias, permitiendo diseñar proyectos de investiga-

ción con un objetivo real, es decir, contribuir al conocimiento general 

del propio organismo modelo (Barranco, 2023a). Los organismos mo-

delo, por tanto, posibilitan un camino para mostrar en las aulas cómo es 

un proyecto de investigación y cómo es el trabajo en el campo de la 

investigación, donde no existen limitaciones entre las diferentes áreas y 

el conocimiento se trabaja integrando contenidos de diferentes áreas 

científicas, lo cual, es uno de los objetivos de la metodología STEAM 

(Aguirre et al., 2019). 

El ciclo de formación profesional superior de Laboratorio Clínico y Biomé-

dico está definido por el Real Decreto 771/2014, de 12 de septiembre, por 

el que se establece el título de Técnico Superior en Laboratorio Clínico 

y Biomédico y se fijan sus enseñanzas mínimas. En líneas generales, 

esta formación posibilita que los estudiantes puedan desarrollarse pro-

fesionalmente en el sector sanitario, en organismos e instituciones del 

ámbito público y en empresas privadas, en el área del laboratorio de 
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análisis clínicos, en el diagnóstico, tratamiento y gestión. Para ello, los 

estudiantes a lo largo de dicha formación deben superar un total de 12 

módulos profesionales, especificados en el artículo 10, que les propor-

cionarán conocimientos para manipular y analizar todo tipo de muestras 

biológicas. Además, en los artículos 4, 7 y 8 de dicha normativa, se es-

pecifica que esta formación debe preparar también a los estudiantes para 

poder desarrollarse profesionalmente dentro de un laboratorio de inves-

tigación. Teniendo en cuenta que en su artículo 9, objetivos generales, 

se especifica que los estudiantes al finalizar la formación deben haber 

adquirido competencias para (i) preparar reactivos según las demandas 

del proceso, manteniéndolos en condiciones óptimas; (ii) validar los da-

tos obtenidos, según técnicas de tratamiento estadístico, para evaluar la 

coherencia y fiabilidad de los resultados; (iii) tomar decisiones de forma 

fundamentada, analizando las variables implicadas, integrando saberes 

de distinto ámbito y aceptando los riesgos y la posibilidad de equivoca-

ción en las mismas, para afrontar y resolver distintas situaciones, pro-

blemas o contingencias; (iv) analizar y utilizar los recursos y oportuni-

dades de aprendizaje relacionados con la evolución científica, tecnoló-

gica y organizativa del sector y las tecnologías de la información y la 

comunicación, para mantener el espíritu de actualización y adaptarse a 

nuevas situaciones laborales y personales; (v) Desarrollar la creatividad 

y el espíritu de innovación para responder a los retos que se presentan 

en los procesos y en la organización del trabajo y de la vida personal; 

entre otras. 

El presente trabajo pretende mostrar a los alumnos como se realiza en 

un laboratorio el mantenimiento y criopreservación de uno de los orga-

nismos modelo de los seres vivos más importantes que existen en el 

campo de la investigación biomédica y, por otro lado, enseñar como es 

el trabajo en el día a día en un laboratorio de investigación con muestras 

biológicas. 

2. OBJETIVOS 

El en presente trabajo se muestra un proyecto de innovación educativa 

llevado a cabo en el segundo curso del ciclo de formación profesional 
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superior de Laboratorio Clínico y Biomédico que tiene por objetivo real 

optimizar el protocolo de criopreservación de C. elegans. En concreto, se 

persigue conseguir la criopreservación de C. elegans a -18 ºC, utilizando 

diferentes combinaciones de crioprotectores (glicerol y sacarosa). A lo 

largo de la realización del proyecto, los alumnos participantes alcanzarán 

los siguientes objetivos didácticos:  

‒ Conocer y aplicar el método científico (OD1).  

‒ Preparar soluciones y medios de cultivo en el laboratorio 

(OD2). 

‒ Aprender el cultivo y replicación de C. elegans en un labora-

torio de investigación (OD3). 

‒ Realizar el protocolo de criopreservación de C. elegans en un 

laboratorio (OD4).  

‒ Estima de tasas de supervivencia de C. elegans tras su criopre-

servación (OD5). 

‒ Profundizar en el análisis de datos y comunicación de resulta-

dos de una investigación (OD6). 

Los resultados del proyecto de investigación llevado a cabo por los 

alumnos se presentaron al concurso junior del 34º Congreso Nacional 

de la Asociación Nacional de Técnicos de Laboratorio. 

La relación entre los objetivos didácticos (OD), objetivos generales del 

ciclo (OGE), módulo profesional (MP) y competencias clave (CC), se 

especifican en la tabla 1. 

TABLA 1. Relación entre objetivos didácticos, objetivos generales de la etapa, módulo pro-

fesional y competencias clave. 

OD OGE MP CC 

OD1 c, n, r, z. Todos los módulos profesionales de 2º curso. 
STEM, CD, CPSAA, 

CE. 

 OD2 f, h, t.  BIOQ, HEMATO, INMUNO, MICRO. STEM, CD, CPSAA. 

 OD3 e, f, h, j, t.  MICRO. STEM, CPSAA. 

 OD4 f, h, t.  MICRO. STEM, CPSAA. 

OD5 b, f, t.  MICRO, HEMATO. STEM, CPSAA. 

OD6 c, k, q, r, s.  Todos los módulos profesionales de 2º curso. 
CCL, STEM, CD, 

CPSAA, CE. 

Fuente: elaboración propia de acuerdo con el Real Decreto 771/2014 
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*CCL: competencia en comunicación lingüística; CP: competencia plurilingüe; STEM: 

competencia matemática y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería; CD: compe-

tencia digital; CPSAA: competencia personal, social y de aprender a aprender; CC: com-

petencia ciudadana; CE: competencia emprendedora; CCEC: competencia en conciencia 

y expresión culturales. 

**Módulos profesionales de 2 curso. BIOQ: Análisis Bioquímico. EIE: Empresa e iniciativa 

Emprendedora. FCT: Formación en centros de trabajo. HEMATO: Técnicas de Análisis 

Hematológico. INMUNO: Técnicas de Inmunodiagnóstico. MICRO: Microbiología Clínica. 

PLCB: Proyecto de Laboratorio Clínico y Biomédico. 

3. METODOLOGÍA DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN 

3.1. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO 

El presente proyecto de innovación educativa se ha llevado a cabo en el 

Instituto de Formación Profesional en Salud Claudio Galeno de Sevilla. 

El instituto Claudio Galeno es un centro de formación profesional pri-

vado dentro del ámbito sanitario, que ofrece un total de 8 titulaciones 

diferentes dentro de la formación profesional de grado medio y superior. 

Los alumnos del ciclo de formación profesional superior en Técnico de 

laboratorio Clínico y Biomédico disponen de un aula tradicional de do-

cencia, aulas de informática y 3 laboratorio equipados para el trabajo 

con muestras biológicas. Los estudiantes del ciclo de Laboratorio Clí-

nico y Biomédico de segundo curso cuentan con una serie de conoci-

mientos previos importantes para el desarrollo de este proyecto que han 

adquirido a lo largo del primer curso, entre todos ellos, es posible desta-

car el trabajo en condiciones de esterilidad, trabajo con material volu-

métrico, utilización de microscopios ópticos, preparación de disolucio-

nes y diluciones y cultivo de microorganismos. 

En el ciclo de Laboratorio Clínico y Biomédico del Instituto Claudio 

Galeno imparten docencia un total de 8 docentes, de los cuales 3 parti-

ciparon diseñando y guiando a los alumnos a lo largo del proyecto. 

3.2. SELECCIÓN DE LOS ALUMNOS INTEGRANTES DEL EQUIPO DE TRABAJO 

El presente proyecto fue diseñado para los alumnos de 2 curso del ciclo 

de Laboratorio Clínico y Biomédico. Dentro del total de alumnos (dos 

grupos de aproximadamente 30 alumnos cada uno), se realizó una 
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selección de 5 alumnos del total de los interesados. Para la selección de 

los alumnos integrantes, en primer lugar se presentó el proyecto en am-

bas clases y se discutieron sus objetivos. Todos los alumnos interesados 

comunicaron su deseo de participar a los profesores responsables del 

proyecto, los cuales realizaron una selección en base a los intereses 

reales del alumno y las habilidades adquiridas a lo largo del primer y 

parte del segundo curso.  

3.3. CRONOGRAMA DE TRABAJO 

El presente proyecto de innovación educativa se llevó a cabo durante el 

periodo comprendido entre los meses de diciembre de 2022 y febrero de 

2023. 

El total de las situaciones de aprendizaje llevadas a cabo, así como du-

ración y su relación con los objetivos didácticos se especifican en la ta-

bla 2. 

Todos los alumnos estuvieron implicados en las 7 situaciones a apren-

dizaje planteadas (tabla 2) y en todo momento su actividad fue supervi-

sada por al menos uno de los docentes responsables del proyecto. A lo 

largo del desarrollo de las situaciones de aprendizaje, los alumnos gene-

ralmente trabajaron por parejas o pequeños grupos, dejando a su elec-

ción el reparto de tareas durante cada sesión. 

TABLA 2. Cronograma de las situaciones de aprendizaje. 

Situación de aprendizaje 
Objetivos  
didácticos 

Presentación y objetivos del proyecto OD1 

Cultivo y mantenimiento de C. elegans en el laboratorio OD3 

Elaboración de soluciones crioprotectoras OD2 

Criopreservación de C. elegans.  OD4 

Estima de tasas de supervivencia  OD5 

Análisis estadístico de los datos  OD6 

Comunicación de los resultados OD6 

Fuente: elaboración propia 
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3.4. MATERIALES Y EQUIPOS DE LABORATORIO 

Se partió de una placa de petri con medio de crecimiento de nematodos 

que contenía una población de C. elegans, estirpe silvestre (N2) y una 

placa con agar nutritivo que contenía un cultivo (por aislamiento de co-

lonias) de E. coli OP50. Todas las muestras biológicas utilizadas en este 

proyecto fueron cedidas por el grupo de investigación CryoBioTech, 

perteneciente a la Escuela Superior de Ingeniería de la Universidad de 

Sevilla. 

Los equipos y materiales inventariables necesarios para llevar a cabo 

este proyecto son: 

‒ Estufa para mantener la temperatura a 22 ºC. 

‒ Autoclave.  

‒ Congelador a -18 ºC. 

‒ Cabina de flujo laminar, para trabajar en condiciones de este-

rilidad. 

‒ Balanza de precisión. 

‒ Microscopio óptico. 

‒ Micropipetas automáticas 100 - 1000 µ. 

‒ Asa de siembra de titanio. 

‒ Frasco ISO 250-500 ml. 

‒ Mango de bisturí.  

Los materiales fungibles utilizados en el proyecto son:  

‒ Tubos falcon de 50 ml. 

‒ Tubos Epperndorf de 1,5 ml. 

‒ Placas de petri 90 m. 

‒ Hojas de bisturí 

Los reactivos utilizaos en el proyecto son: 

‒ Caldo de cultivo (Condalab 1216).  

‒ Agar nutritivo ISO (Condalab 1060). 

‒ M9-Buffer (KH2PO4, Na2HPO4, NaCl, MgSO4 y H2Od). 

‒ Glicerol. 

‒ Sacarosa. 
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3.5. PRESENTACIÓN DEL PROYECTO 

Durante la primera situación de aprendizaje se presentó el proyecto a los 

alumnos, en primer lugar, se introdujo el organismo modelo, sujeto de 

la investigación. Se facilitó a los alumnos la placa de petri con el medio 

de crecimiento de los nematodos y se les recomendó su observación (sin 

abrirla, para evitar contaminaciones) al microscopio óptico. Lo ideal ha-

bría sido utilizar una lupa binocular, pero los laboratorios no disponen 

de este equipo. El objetivo del microscopio que se utilizó fue el de 4x. 

A continuación, se les explicó una serie de generalizades de este nema-

todo, como su ciclo de vida, su anatomía básica, su importancia en el 

campo de la investigación biomédica y finalmente, la existencia del pro-

tocolo clásico de criopreservación de este organismo que permite su al-

macenamiento a corto o largo plazo a bajas temperaturas. 

Una vez introducido el sujeto de la investigación, se comunicó a los 

alumnos el objetivo del proyecto de investigación que iban a realizar: 

mejorar el protocolo de criopreservación clásico de C. elegans, para con-

seguir el almacenamiento del organismo a -18 ºC con una mayor tasa de 

supervivencia (más del 35-45 %). Para ello, se detallaron los 3 experi-

mentos que se iban a llevar a cabo, que se describen a continuación: 

‒ Experimento 1: Ciopreservación de C. elegans utilizando gli-

cerol al 15 % a -18 ºC. Siguiendo los pasos del protocolo tra-

dicional de criopreservación, pero variando la temperatura de 

congelación. 

‒ Experimento 2: Ciopreservación de C. elegans utilizando sa-

carosa 0.5 M a -18 ºC. Para determinar si la sacarosa es un me-

jor agente crioprotector que el glicerol. 

‒ Experimento 3: Ciopreservación de C. elegans utilizando saca-

rosa 0.5 M y glicerol al 15% a -18 ºC. Para determinar si la com-

binación de glicerol y sacarosa ofrece unos mejores resultados. 

La selección de la sacarosa como agente crioprotector se basó en la me-

jora del protocolo tradicional de criopreservación de C. elegans descrita 

por O’Connell (2022) y Vita-More & Barranco (2015), donde se utili-

zaron hidratos de carbono como agentes crioprotectores a 
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concentraciones similares. Por otro lado, no se realizaron experimentos 

control sobre la toxicidad de los crioprotectores utilizados ya que pre-

viamente se ha descrito que las concentraciones utilizadas no tienen un 

efecto significativo sobre la supervivencia de los nematodos (Barranco 

& Risco, 2022). 

3.6. CULTIVO Y MANTENIMIENTO DE C. ELEGANS EN EL LABORATORIO 

El objetivo de la segunda situación de aprendizaje es que los alumnos se 

familiaricen con el cultivo de C. elegans y E. coli OP50 en el laboratorio, 

ya que será necesario replicar el cultivo original para poder realizar los 

experimentos de criopreservación planteados. El cultivo de C. elegans 

se llevó a cabo en condiciones de esterilidad, utilizando una cabina de 

flujo laminar y material estéril. Los medios de cultivo seleccionados 

fuero, agar nutritivo ISO (Condalab 1060) para las placas de petri que 

van a contener a los nematodos y caldo de cultivo (Condalab 1216) para 

replicar el cultivo de E. coli OP50 en medio líquido. Una vez elaboradas 

las placas de agar nutritivo con la ayuda de un autoclave. Se sembró un 

césped de E. coli Op50 en condiciones de esterilidad; el cual sirve como 

fuente de alimento de los nematodos. Para replicar el cultivo de los ne-

matodos es necesario cortar, con ayuda de un bisturí, un pequeño frag-

mento de agar nutritivo, de una placa de petri que previamente contiene 

C. elegans y transferirlo a una nueva placa de petri con agar nutritivo y 

un césped de E. coli OP50. El procedimiento de replicación del cultivo 

debe realizarse en condiciones de esterilidad. La elaboración de medios 

y la replicación del cultivo de C. elegans en el laboratorio se realizó 

según lo establecido en Barranco, 2023a. 

3.7. ELABORACIÓN DE SOLUCIONES CRIOPROTECTORAS 

El objetivo de la tercera situación de aprendizaje es aprender a elaborar 

las soluciones crioprotectoras que se utilizarán para los experimentos de 

criopreservación. Se prepararon 4 soluciones principales: M9-Buffer, 

M9-Buffer + 30 % glicerol, M9-Buffer + 1 M sacarosa y M9-Buffer + 

30 % glicerol + 1 M sacarosa. La preparación de cada una de las solu-

ciones se detalla a continuación. 
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‒ M9-Buffer: se mezclaron 3 g KH2PO4, 6 g Na2HPO4, 5 g NaCl, 

1 ml 1 M MgSO4 y un litro de agua destilada. Volumen total 

1000 ml. 

‒ M9-Buffer + 30 % glicerol: se mezclaron 350 ml de M9-Buffer 

y 150 ml de glicerol. Volumen total 500 ml. 

‒ M9-Buffer + 1 M sacarosa: 500 ml de M9-Buffer y 171.15 g 

de sacarosa. 

‒ M9-Buffer + 30 % glicerol + 1 M sacarosa: 350 ml de M9-

Buffer, 150 ml de glicerol y 171.15 g de sacarosa. 

Todas las soluciones fueron esterilizadas con la ayuda de un autoclave 

antes de su utilización. 

3.8. CRIOPRESERVACIÓN DE C. ELEGANS 

El objetivo de la situación de aprendizaje número cuatro es la realización 

de los experimentos de criopreservación. Para ello, se siguió el protocolo 

tradicional descrito por Brenner (1974). Los alumnos partieron de placas 

cultivadas de C. elegans que contenían un gran número de individuos. 

En primer lugar, para extraer los nematodos de una placa de petri se 

añadió 1 ml de M9-Buffer con la ayuda de una micropipeta y tras esperar 

varios segundos se recolectó el líquido en un tubo eppedorf. A continua-

ción, la mezcla recolectada se dejó reposar durante 10 minutos, para que 

los nematodos por decantación se depositaran en el fondo del tubo y se 

recolectaron 500 µl, del fondo del tubo, que se transfirieron a un segundo 

tubo eppendorf. A continuación, sobre este segundo tubo eppendorf se 

añadieron 500 ml de la solución crioprotectora, 30 % glicerol, 1 M sa-

carosa o 30 % glicerol + 1M sacarosa. De modo que las concentraciones 

finales de los crioprotectores en los tubos eppendorf fueron 15 % glice-

rol y 0.5 M de sacarosa. Después, los tubos eppendorf se dejaron durante 

10 minutos a temperatura ambiente. Una vez trascurrido el tiempo de 

incubación en presencia del crioprotector, los tubos eppendorf fueron 

envueltos en papel de burbuja y almacenados en el interior del congela-

dor a -18 ºC.  
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Para la descongelación, los tubos se extrajeron del congelador y se de-

positaron sobre la mesa del laboratorio a temperatura ambiente (aproxi-

madamente a 25 ºC) hasta su completa descongelación (unos 10 minu-

tos). En total se introdujeron en el congelador 10 tubos por cada solución 

crioprotectora, la mitad de ellos se descongelaron tras 24 horas y el resto 

tras una semana de almacenamiento.  

3.9. ESTIMA DE TASAS DE SUPERVIVENCIA 

En la situación de aprendizaje número 5 los alumnos realizaron el re-

cuento de los nematodos vivos tras la descongelación. Para ello, se 

realizó la descongelación de tubos como se ha explicado anteriormente 

y el contenido de cada tubo se transfirió a una placa de petri con agar 

nutritivo, previamente sembrada con E. coli OP50. La placa con los ne-

matodos se mantuvo durante 24 horas en una incubadora a 22 ºC antes 

de realizar el recuento.  

Cada nematodo que presentaba movimiento fue contabilizado como su-

perviviente y el número de supervivientes de cada tubo se determinó 

como el número total de nematodos en movimiento/total de nematodos 

en la placa * 100. 

3.10. ANÁLISIS ESTADÍSTICO DE LOS DATOS 

A lo largo de la situación de aprendizaje número seis se explicó a los 

alumnos la importancia de realizar réplicas de los experimentos y de 

analizar estadísticamente los resultados para poder establecer una con-

clusión robusta. Para ello, los alumnos estimaron la media y el error es-

tándar de la tasa de supervivencia para cada tipo de solución crioprotec-

tora tras 24 horas y semana de almacenamiento. 

Por otro lado, se instruyó a los alumnos en la necesidad de realizar aná-

lisis estadísticos más avanzados (test estadísticos) para poder determinar 

a través de la estadística la existencia de diferencias significativas entre 

grupos experimentales. Para ello, se utilizó el software SPSS v24 (IBM 

Corp, 2016). Dentro de las opciones de SPSS se seleccionaron las ecua-

ciones de estimación generaliza. En el modelo, cada tubo fue identifi-

cado y esta información se añadió como la variable sujeto, el número 
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total de individuos de cada tubo se introdujo como la variable ensayos, 

el número total de supervivientes tras la criopreservación se seleccionó 

como la variable dependiente y el tipo de solución crioprotectora y 

tiempo de almacenamiento como factores. Como estadístico se selec-

cionó Wald-X2. 

3.11. COMUNICACIÓN DE LOS RESULTADOS 

Durante la última sesión de aprendizaje, se analizaron y discutieron los 

resultados obtenidos por el grupo y se elaboró un resumen del trabajo 

que se presentó al concurso junior de la 34º edición del Congreso Na-

cional de la Asociación Nacional de Técnicos de Laboratorio. Indepen-

dientemente de esta comunicación formal, a lo largo del proyecto se uti-

lizó una cuenta de Instagram, creada y gestionada por los propios alum-

nos, en la cual a lo largo de la realización del proyecto, los alumnos 

publicaron sus avances compartiendo el proyecto con el resto de estu-

diantes del centro de estudios. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Las tasas de supervivencia tras 24 horas de almacenamiento fueron 65.7

± 12.3 % utilizando glicerol, 42.3 ± 3.4% con sacarosa y 38.5 ± 5.5 % 

para sacarosa y glicerol; no observándose diferencias significativas 

(Wald-X2 = 0.092; gl = 1; p = 0.762) entre las diferentes soluciones crio-

protectoras utilizadas. Por lo cual, es posible concluir que estos nemato-

dos se pueden criopreservar en un congelador de -18 ºC, pero que no se 

obtuvo una mejora en la tasa de supervivencia en comparación con el 

protocolo tradicional. Sin embargo, tras una semana de almacenamiento 

a -18 ºC no se obtuvieron supervivientes en ninguno de los tubos. Esta 

diferencia puede ser debida a varios motivos, entre ellos destacar que el 

congelador presenta cajones extraíbles y está ubicado en un laboratorio 

de docencia, donde los alumnos tienen acceso al mismo y permiso para 

utilizarlo cuando lo necesiten. Por lo que posiblemente las muestras al-

macenadas han sufrido frecuentes variaciones en la temperatura de al-

macenamiento que ha comprometido la supervivencia de los nematodos; 

ya que está demostrado que el protocolo tradicional de criopreservación 

de C. elegans no posibilita la supervivencia de los organismos tras varios 
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ciclos de congelación y descongelación (McClanahan et al., 2020). Este 

hecho no ocurriría en un congelador de -80 ºC, ya que en este caso el 

equipo no presenta cajones extraíbles y consigue almacenar las muestras 

a una temperatura mucho más baja. Sin embargo, sería necesario realizar 

un estudio específico para comprobar la veracidad de la presente hipó-

tesis. Aun así, la presencia de resultados negativos en el proyecto tam-

bién fue interesante ya que forma parte de todos los proyectos de inves-

tigación y ayudó a generar un debate entre los alumnos con el objetivo 

de explicar las causas de este resultado negativo. 

Por otro lado, tras la realización de las situaciones de aprendizaje plan-

teadas los alumnos estuvieron inmersos en la realización de un proyecto 

de investigación y pudieron aplicar la metodología científica. Reforza-

ron las competencias relacionadas con el trabajo con muestras biológi-

cas en condiciones de esterilidad, cultivo de microorganismo y cálculo 

y preparación de disoluciones y diluciones y adquirieron nuevos cono-

cimientos relacionados con el cultivo y el mantenimiento de C. elegans 

en un laboratorio. Lo que les será de gran ayuda en su futuro profesional 

ya que este organismo modelo de investigación se utiliza en más de 1200 

laboratorios alrededor del mundo (Stein et al., 2001).  

Además de trabajar con muestras biológicas, los alumnos tuvieron que 

aplicar conocimientos de estadística, como fue el cálculo de la media 

aritmética y el error estándar, que forma parte de la formación básica de 

un técnico de laboratorio; y realizaron análisis estadísticos más avanza-

dos como la aplicación de ecuaciones de estimación generalizadas utili-

zando un software específico de estadística, lo que generalmente no se 

suele enseñar a lo largo del ciclo. El trabajo con la estadística puso de 

manifiesto dos hechos principales, (i) la importancia de trabajar con ré-

plicas en cada vez que se hace un experimento para poder establecer 

conclusiones con cierta rotundidad; y (ii) la necesidad de trabajar las 

ciencias de forma integrada cuando se aborda un proyecto de investiga-

ción (Cáceres, 2007). 

Por último, el trabajo en un proyecto de investigación con un objetivo 

real permitió a los alumnos conocer cómo es posible difundir los resul-

tados obtenidos tras una investigación y participar en un concurso 
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enviando un resumen de su trabajo a un congreso nacional directamente 

relacionado con la formación que estaban cursando. 

5. CONCLUSIONES 

La utilización de organismos modelo como es el caso de C. elegans 

como un recurso educativo para los alumnos del ciclo de formación pro-

fesional superior en Laboratorio Clínico y Biomédico permite diseñar 

proyectos de investigación en el aula con el objetivo de mostrar a los 

alumnos como es el trabajo real en un laboratorio de investigación. La 

mejora del protocolo tradicional de criopreservación de este organismo 

modelo es un procedimiento sencillo de abordar en un laboratorio de 

docencia, debido a su simplicidad y los escasos materiales y equipos 

necesarios; generando un alto interés del alumnado por la temática. La 

participación del alumnado en un proyecto de investigación educativa, 

permitió la mejora de sus competencias básicas, que adquirirán a lo largo 

de la realización de sus estudios y la adquisición de nuevas competen-

cias, como manejo de organismos modelo y utilización de la estadística 

como herramienta para para establecer conclusiones, que les serán de 

gran utilidad para desarrollar su carrera profesional en el campo de la 

investigación. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, la investigación en didáctica de las ciencias ha 

puesto de manifiesto una serie de problemas asociados a la enseñanza 

de estas: a) la escasa presencia de materias de ciencias en el sistema 

educativo y su progresivo carácter optativo, b) la naturaleza y extensión 

de los currículums y c) los métodos tradicionales de enseñanza, basados 

en clases magistrales de pizarra y resolución de problemas cerrados. Es-

tos factores han derivado en una insuficiente alfabetización científica y 

una disminución del alumnado que cursa el Bachillerato científico 

(Oliva y Acevedo, 2005). 

Recientemente, el modelo de transmisión de conocimiento en la escuela 

ha dado paso a la educación por competencias. Así, la nueva ley de edu-

cación (LO 3/2020) tiene por vocación general cambiar el enfoque en 

las aulas, de modo que el alumnado se convierte en el centro del proceso 

de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, el RD 217/2022, por el que 

se establece el currículum de Educación Secundaria Obligatoria, con-

templa el método científico como una competencia básica, que el alum-

nado debe adquirir a través de experiencias prácticas. Concretamente, 

en relación a la competencia matemática y competencia en ciencia, tec-

nología e ingeniería (STEAM) señala: 
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La competencia en ciencia conlleva la comprensión y explicación del 

entorno natural y social, utilizando un conjunto de conocimientos y me-

todologías, incluidas la observación y la experimentación, con el fin de 

plantear preguntas y extraer conclusiones basadas en pruebas para poder 

interpretar y transformar el mundo natural y el contexto social. 

1.1. LA EXPERIMENTACIÓN EN LA ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS 

Tradicionalmente, en la enseñanza de las Ciencias, la actividad experi-

mental ha estado orientada a ser un complemento práctico de las clases 

teóricas, lo que conllevaría una pérdida de interés por el estudio de las 

ciencias (Neira, 2021). Sin embargo, el carácter indagatorio de la expe-

rimentación resulta fundamental para incrementar la motivación del 

alumnado y contribuir a su alfabetización científica.  

Numerosos autores han señalado los beneficios que la experimentación 

tiene en la enseñanza de las ciencias. Entre ellos, destacan: construir co-

nocimiento significativo en el alumnado, familiarizarlos con la metodo-

logía científica, motivarlos, conseguir una asimilación de conceptos más 

fuerte, crear una predisposición positiva hacia la Ciencia, favorecer el 

trabajo grupal y desarrollar destrezas y competencias (Navarro, 2012). 

Así, los alumnos que ponen en práctica la experimentación muestran 

unas mayores competencias cognitivas, interpersonales e intrapersona-

les con respecto a los que aprenden mediante metodologías tradicionales 

(Causil y Rodríguez, 2021). 

La experimentación es un modelo didáctico cuyo objetivo fundamental 

es presentar al alumno situaciones de aprendizaje que posibiliten la 

construcción de hábitos del pensamiento vinculados con los modelos de 

discernimiento propios de la ciencia (Ramírez, 2023). De esta forma, se 

estimula el interés y la creatividad de los estudiantes, lo que contribuye 

a lograr un aprendizaje significativo (Quiroz y Zambrano, 2021). Aun-

que las ventajas de la experimentación en el fomento de una actitud po-

sitiva hacia la ciencia son más patentes en la etapa de Primaria, estas 

acciones deben prolongarse e intensificarse en Secundaria de cara a la 

elección de futuros itinerarios científicos (Fernández et al., 2018). En 

este sentido, la actitud de los estudiantes frente a la enseñanza de las 

ciencias está influenciada por el interés que se les haya suscitado con 

anterioridad. El alumnado demanda que la enseñanza de las ciencias sea 
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activa, que incluya experiencias de laboratorio y que esté conectada con 

su día a día (Roldán, 2004). 

1.2. LA PERSPECTIVA DEL PROFESORADO 

En la actualidad, una parte importante del profesorado mantiene una 

postura constructivista en lo que se refiere a la enseñanza de las Cien-

cias. De acuerdo a esta concepción, las ideas previas del alumnado son 

el punto de partida para el aprendizaje, que se lograría gracias a la me-

todología científica y la aplicación del conocimiento a entornos cotidia-

nos (Gallego et al., 2017). A pesar de ello, la implementación de esta 

metodología en las aulas no ha acabado de materializarse, debido a fac-

tores como la escasa formación inicial de los docentes, las deficiencias 

en la formación permanente o la falta de estímulos para el desarrollo 

profesional del profesorado (Oliva y Acevedo, 2005). 

Así, distintos estudios han puesto de manifiesto la dificultad de los do-

centes para diseñar, encontrar y aplicar actividades de experimentación 

en sus clases; así como de conjugar teoría y experimentación; acceder al 

laboratorio y desempeñarse adecuadamente en él, atendiendo a los in-

tereses y saberes de los alumnos (García, 2001). El profesorado presenta 

limitaciones respecto a la aplicación del método científico como estra-

tegia de enseñanza (Quiroz y Zambrano, 2021). Entre las razones que 

alegan los docentes para no realizar experiencias prácticas, se encuen-

tran principalmente la falta de tiempo y de materiales (Navarro, 2012). 

A la vista de lo anterior, la necesidad de disponer de recursos didácticos 

listos para usar y el acceso a la formación correspondiente, parecen ser 

una necesidad urgente para el profesorado de Ciencias. 

Como señalaba Tribó (2008), una de las debilidades del sistema educa-

tivo español es que ha cambiado el marco legal y no ha aplicado un 

nuevo modelo de formación a los docentes de Secundaria. Según esta 

autora,  
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Un profesor de secundaria es competente y podemos afirmar que ha ad-

quirido las competencias específicas de su profesión cuando sabe inter-

relacionar y coordinar de manera simultánea conocimientos de los cua-

tro ámbitos competenciales específicos para aplicarlos de manera inte-

grada a una situación profesional concreta, de aula o de centro, y lo hace 

de manera habitual, habiendo adquirido la habilidad de saber transferir 

este conocimiento competencial a nuevas situaciones profesionales 

1.3. KITS DE EXPERIMENTACIÓN COMO RECURSOS DIDÁCTI-

COS 

Desde su creación en 2012, el grupo de innovación docente Xuvencien-

cia de la Universidad de Santiago de Compostela, ha trabajado en la 

transferencia del conocimiento científico desde la universidad a los cen-

tros de Enseñanza Media. Además de realizar campamentos de verano, 

el grupo ha diseñado siete kits científico-educativos bajo el programa 

“Xuvenciencia na aula” y ha realizado numerosas acciones formativas 

para el profesorado de Galicia (Al-Soufi et al., 2020). Las principales 

ventajas de la utilización de los kits en el aula son: a) el acercamiento de 

la investigación científica a los centros de Enseñanza Media, no siendo 

necesarios grandes laboratorios ni sofisticadas infraestructuras; b) la 

realización de experimentos de alta ciencia que parten de supuestos 

comprensibles para el alumnado y están relacionados con su contexto y 

c) la adquisición de destrezas para estudios superiores y pensamiento 

crítico (Novo et al., 2020). 

En el 2023, nace Xuvenlab, una spin off del grupo Xuvenciencia, cuyo 

objetivo es proporcionar al profesorado de Enseñanza Media una nueva 

versión de los kits de experimentación, mejor adaptados a las aulas de 

Enseñanza Media, así como el acompañamiento necesario para utilizar-

los en las aulas. Los kits son aplicables a todas las materias STEAM, 

permiten realizar proyectos multidisciplinares y sitúan al alumnado en 

el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Estos kits van acompa-

ñados de manuales de uso para profesorado y alumnado (Xuvenlab, 

2023) y se alinean con los objetivos de desarrollo sostenible (Organiza-

ción de Naciones Unidas, 2023). 
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1.3.1. Animal CSI 

Este kit de Patología Veterinaria contiene el material necesario para rea-

lizar la necropsia de un pez y frotis sanguíneos. En la tabla 1, se detallan 

los contenidos que se pueden trabajar con él. Se trata de un recurso ideal 

para la materia de Biología y Geología, desde 1º ESO hasta 1º de Bachi-

llerato; siendo una herramienta muy útil en los ciclos de FP de la familia 

de Sanidad.  

FIGURA 1. Kit Animal CSI 

 

Fuente: elaboración propia 

1.3.2. Aqualab  

Este kit posibilita realizar un balance hídrico en maceta. Con él, se pue-

den trabajar los contenidos recogidos en la tabla 1. Es un recurso ideal 

para la materia de Biología y Geología y Ciencias Ambientales, así 

como los ciclos de FP de la rama agraria.  
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FIGURA 2. Kit Aqualab 

 

Fuente: elaboración propia 

1.3.3. Fotometrix 

Este kit permite calcular la concentración de proteína en muestras de 

leche por fotometría. Los contenidos que se pueden trabajar con el kit 

aparecen recogidos en la tabla 1. Este kit es un recurso muy adecuado 

para la materia de Física y Química y para ciclos de FP de laboratorio.  

FIGURA 3. Kit Fotometrix 

 

Fuente: elaboración propia 
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TABLA 1. Kits de experimentación Xuvenlab y su encuadramiento didáctico 

Kit Materias Contenidos ODS 

Animal CSI 

Biología y Geología 
ESO 
Biología, Geología 
y Ciencias Ambien-
tales 1º Bach 

La célula como unidad básica de la vida 
Niveles de organización de los seres vivos 
Funciones e importancia de la sangre, el sis-
tema inmunitario 
Rutas de diferenciación celular y origen co-
mún de las poblaciones celulares de la san-
gre 
Anatomía de los osteíctios 
Relación estructura-función de los órganos y 
sistemas 
Comparación anatómica y funcional entre los 
mamíferos y peces osteíctios 

Hambre cero 
Salud y bienes-

tar 
Vida submarina 

Aqualab 

Biología y Geología 
ESO 
Biología, Geología 
y Ciencias Ambien-
tales 1º Bach 
Geología y Cien-
cias Ambientales 
2º Bach 
Ciencias Generales 
2º Bach 

El ciclo del agua 
Consumo sostenible del agua 
Cambio de estado: la evaporación 
Construcción de curva de calibración 
El suelo: permeabilidad, relación con la canti-
dad de agua 
La importancia del suelo en los ecosistemas 

Agua limpia y 
saneamiento 
Producción y 
consumo res-

ponsables 
Vida de ecosis-
temas terres-

tres 

Fotometrix 

Física y Química 
ESO y 1º Bach 
Biología y Geología 
3º ESO 
Biología, Geología 
y Ciencias Ambien-
tales 1º Bach 
Ciencias Generales 
2º Bach 

Importancia de las proteínas en la nutrición 
humana 
Técnicas básicas de manipulación en labora-
torios de química 
Cálculos para realizar dilucións seriadas 
Reacción colorimétrica de Lowry 
Construcción de una recta de calibrado 
Ondas electromagnéticas, espectro de luz  

Hambre cero 
Salud y bienes-

tar 
Producción y 
consumo res-

ponsables 

Fuente: elaboración propia 

2. OBJETIVOS 

‒ Conocer el perfil del profesorado de Ciencias de Galicia, su 

opinión sobre la importancia de la experimentación en su prác-

tica docente y sus necesidades formativas 

‒ Evaluar el grado de interés por los kits de experimentación de 

Xuvenlab del profesorado de Ciencias de Enseñanza Media de 

Galicia 

‒ Compartir experiencias didácticas llevadas a cabo con los kits 

Animal CSI, Fotometrix y Aqualab 
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3. METODOLOGÍA 

Para evaluar estos aspectos, se diseñó una encuesta con Google Forms 

que se difundió a través de la Asociación de Ensinantes de Ciencias de 

Galicia (ENCIGA) y LinkedIn, en la que participaron 60 docentes. Ade-

más de realizar una breve presentación de los kits (figura 4), se indagó 

sobre el tipo de centro de trabajo y años de experiencia, la materia que 

impartían, su percepción sobre las prácticas y su frecuencia real e ideal 

de realización, la disponibilidad de material en el centro y el interés que 

mostraban en utilizar los kits. 

FIGURA 4. Infografía sobre los kits de experimentación Xuvenlab. 
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Fuente: elaboración propia 

4. RESULTADOS 

4.1. PERFIL DE LOS DOCENTES 

La gran mayoría de los docentes encuestados ejercen en centros públicos 

(83,3%), siendo la provincia de A Coruña la que cuenta con un mayor 

porcentaje de ellos (46,7%) (figura 5). Más de la mitad cuentan con más 

de diez años de experiencia docente (61,7%), siendo Biología y Geolo-

gía y Física y Química las materias impartidas por la mayoría de los 

docentes encuestados. 
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FIGURA 5. Procedencia de los encuestados 

 

Fuente: elaboración propia 

4.2. INTERÉS EN LAS PRÁCTICAS 

El 38,3% de los docentes encuestados realizan prácticas una vez al mes; 

sin embargo, el 76,7% cree que lo ideal sería hacerlas cada quince días. 

El 75% del profesorado opina que los laboratorios escolares están bien 

dotados. 

FIGURA 6. Frecuencias ideal y real de realización de prácticas. 

Fuente: elaboración propia 
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4.3. INTERÉS EN LOS KITS 

El 93,3% de los docentes afirmaron estar dispuestos a utilizar los kits, 

indicando más de la mitad de ellos que lo harían con una formación pre-

via (58%). Un porcentaje alto del profesorado manifestó su interés en 

recibir información más detallada sobre los kits (73,3%). Parece impor-

tante destacar que los docentes encuestados escogieron kits cuyos con-

tenidos no estaban relacionados de forma directa con las materias que 

imparten (figura 7) 

FIGURA 7. Interés de adquisión de los kits de xuvenlab 

 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

5.1. EL PROFESORADO Y LAS PRÁCTICAS DE LABORATORIO 

Según la Consellería de Educación, en el curso 2020-2021, había en Ga-

licia 16823 profesores de Enseñanza Secundaria y 2457 profesores de 

FP, ejerciendo estos en su mayoría en centros públicos (Xunta de Gali-

cia, 2021). La provincia de A Coruña es la que cuenta con el mayor 

número de docentes y también de socios de ENCIGA (49,5%), lo que 

explicaría que esta sea la provincia que registra un mayor número de 

respuestas. El perfil del profesorado encuestado (centros públicos y más 

de diez años de experiencia docente) es similar al de estudios previos 

realizadas por el grupo Xuvenciencia (Flament, 2021). En ambos casos, 
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la mayoría de los docentes imparten las materias de Biología y Geología 

y Física y Química, que por su carácter experimental, suelen ser aquellas 

en las que se realiza un mayor número de prácticas. 

En lo que se refiere a la frecuencia de realización de prácticas de labo-

ratorio, aunque la mayoría de los docentes encuestados las llevan a cabo 

mensualmente, opinan que la periodicidad de realización debiera ser ma-

yor. La falta de tiempo para el diseño de actividades prácticas es una de 

las razones que alega el profesorado para no realizar más experiencias 

de laboratorio (Flament, 2021). Este hallazgo concuerda con lo obser-

vado por Mordeglia y Mengascini (2014) en Argentina, donde las prác-

ticas experimentales en Primaria y Secundaria se llevan a cabo con poca 

frecuencia debido a limitaciones institucionales, personales y curricula-

res. Por otro lado, estas experiencias tienen objetivos conceptuales y 

ofrecen una visión empirista de la ciencia. En relación a los recursos 

disponibles para la realización de prácticas, la mayoría de los profesores 

consideran que los laboratorios escolares están bien dotados.  

Con respecto al interés por los kits, la gran mayoría del profesorado es-

taría dispuesto a utilizarlos; dicho interés ya fue constatado previamente 

en el estudio de Flament (2021), en el que el 77% de los docentes afir-

maron estar interesados en participar en actividades de innovación do-

cente e investigación. En este trabajo, más del 50% del profesorado en-

cuestado afirmó estar interesado en contar con una plataforma digital de 

formación. 

El uso de las prácticas de laboratorio difiere entre España y otros países 

europeos como Alemania, si bien todo el profesorado coincide en la uti-

lidad y en la buena aceptación de estas actividades por parte del alum-

nado (Tárraga et al., 2014). Así, las materias científicas están más pre-

sentes en el currículum alemán, los laboratorios escolares están mejor 

dotados, los centros disponen de técnicos auxiliares para la preparación 

de prácticas y la ratio del alumnado es menor que en España. Además, 

en el sistema educativo español, las actividades de experimentación son 

fundamentalmente comprobatorias. 

En relación a ello, Zorrilla y Mazitelli (2021) propusieron un sistema de 

clasificación de los trabajos prácticos de laboratorio (tabla 2), en el que 
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se recogen los distintos grados de apertura, el rol del docente y del alum-

nado y la metodología didáctica correspondiente. 

Las prácticas cerradas, empleadas habitualmente por los docentes, se co-

rresponden con las llamadas “guías receta” (nivel 1 a 3) y se fundamen-

tan en una metodología tradicional basada en clases magistrales. Estas 

actividades, además de ser poco representativas de la actividad cientí-

fica, no permiten integrar teoría y práctica y en ellas, el alumnado tiene 

un rol pasivo.  

La nueva ley educativa pone de manifiesto la necesidad de que el alum-

nado sea el protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, la 

adquisición de una adecuada competencia científica ha de incluir prác-

ticas con mayores niveles de apertura (nivel 6 y 7), en las que los estu-

diantes diseñen, desarrollen y conduzcan sus propios experimentos, for-

mulen hipótesis y predigan el resultado, lo que favorecería una mejor 

actitud hacia la investigación científica. Los kits de experimentación po-

drían ser un recurso útil para la implementación de este tipo de expe-

riencias en el aula. 

TABLA 2. Clasificación de los Trabajos Prácticos de Laboratorio 

Nivel Título Actividades 
Realización de 

la práctica 
Modelo  

didáctico 

0 
Sin partici-

pación 

Sin protocolo o guía de trabajo. Demos-
tración por parte del profesor de un fenó-
meno de interés o para demostración de 

la teoría.  

Docente Tradicional 

1 
Hermética-
mente ce-

rrado 

En el protocolo se pautan todos los pro-
cedimientos a los estudiantes, los cuales 
anotan las observaciones en casilleros 
reservados para tal fin en un informe de 
laboratorio. Se incluyen tablas con datos 

Docente-alum-
nos 

Tradicional 

2 Muy cerrado 
En el protocolo se pautan todos los pro-
cedimientos a los estudiantes. Se inclu-

yen tablas de datos 

Docente-alum-
nos 

Tradicional 

3 Cerrado 
Se proporcionan todos los procedimien-

tos a los estudiantes 
Docente-alum-

nos 

Transición entre 
el modelo tradi-
cional y el mo-
delo intermedio 

4 Entreabierto 
Se proporcionan todos los procedimien-
tos a los estudiantes. Algunas preguntas 

o conclusiones son abiertas 

Alumnos-do-
cente 

Intermedio 
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5 
Ligeramente 

abierto 

Se proporcionan la mayoría de procedi-
mientos a los estudiantes y algunas pre-

guntas o cuestiones son abiertas 

Alumnos-do-
cente 

Transición entre 
el modelo inter-
medio y el cons-

tructivista 

6 Abierto 

Los estudiantes desarrollan sus propios 
procedimientos. Se les proporciona una 

lista con el material. Muchas preguntas o 
conclusiones son abiertas 

Alumnos Constructivista 

7 Muy abierto 

Se les plantea a los estudiantes un pro-
blema que tienen que resolver (o ellos 

pueden plantear el problema). El proce-
dimiento es propuesto por los estudian-

tes 

Alumnos Constructivista 

Fuente: adaptado de Zorrilla y Mazitelli (2021) 

5.2. LA IMPORTANCIA DE LA FORMACIÓN CIENTÍFICA DEL 

PROFESORADO 

Según el Ministerio de Educación (2023), más de 33000 alumnos se ma-

tricularon en el Máster de Profesorado en el curso 2022-2023, de los 

cuales 833 lo hicieron en Galicia. En la etapa de formación inicial de los 

profesores de Ciencias, aunque la mayoría apuestan por el modelo cons-

tructivista, no son pocos los que conciben el aprendizaje de las Ciencias 

como un proceso de recepción y asimilación de conocimientos trasmiti-

dos por el profesor (Pontes et al., 2016).  

Las investigaciones didácticas ponen el foco en la importancia de con-

cienciar al profesorado nobel sobre el papel educativo de las prácticas 

de laboratorio. Según Carrascosa et al. (2008) “es necesario transformar 

aquellos trabajos prácticos que se presentan como una receta en activi-

dades verdaderamente coherentes con la metodología científica, y que 

además, aumenten su indudable potencial motivador para el aprendizaje 

de las ciencias”. En este sentido, Siso et al. (2009) evidenciaron que las 

prácticas de Química realizadas en la formación del profesorado en Ve-

nezuela no suponían retos cognitivos para el alumnado al carecer de con-

textualización y tratarse de simples prácticas de verificación. Así 

mismo, Martínez y González (2014) constataron en Chile una relación 

positiva entre la visión empirista de la ciencia y el modelo de transmi-

sión-recepción en docentes universitarios de didáctica de Biología. Por 
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el contrario, asociaron el modelo constructivista del aprendizaje al fo-

mento de las competencias. 

Teniendo en cuenta que los futuros docentes de Ciencias opinan que la 

misión de la enseñanza de la ciencia es conectar al alumnado con el 

mundo real y fomentar el aprendizaje autónomo y la motivación (Poyato 

et al., 2017), un cambio de enfoque en el Máster de Profesorado podría 

contribuir a la mejora de las competencias científicas del profesorado y 

al cambio metodológico en las aulas. En este sentido, Perales et al. 

(2014) proponen introducir en el Máster subcompetencias relacionadas 

con la concepción de la ciencia como herramienta para mejorar la cali-

dad de vida, el reconocimiento de la labor investigadora, el compromiso 

con la sostenibilidad y la diversidad, el fomento del espíritu crítico y el 

análisis crítico de la docencia habitual. 

En una encuesta realizada a 1200 profesores en ejercicio de toda España, 

los docentes demandaron de forma generalizada más formación cientí-

fica y práctica, para aprender a elaborar propuestas de investigación en 

el aula. En lo que respecta a sus motivaciones para realizar actividades 

de formación permanente, señalaron la obtención de una alta cualifica-

ción científica (Pérez, 1999).  

En el caso concreto de Galicia, según el plan general de Formación del 

Profesorado, el 84,8% del profesorado recibió formación durante el 

curso 2021-2022, realizando una media de 2,8 actividades y 68 horas de 

formación. En dicho plan, se hace mención a la línea STEM dentro de 

la competencia digital (Xunta de Galicia, 2022).  

En el curso 2022-2023, el grupo Xuvenciencia, con el apoyo de la 

FECYT y los centros de Formación y Recursos de la Xunta, llevó a cabo 

el proyecto “Convivio de Ciencia”, que se inició con un campus para 

profesorado de Enseñanza Media, en el que los docentes pudieron reali-

zar proyectos basados en los kits de experimentación de Xuvenciencia, 

además de recibir un kit para el centro (Xuvenciencia, 2023).  

5.3. EXPERIENCIAS DIDÁCTICAS BASADAS EN LOS KITS 

Los kits Animal CSI, Fotometrix y Aqualab han sido empleados por do-

centes gallegos en las etapas de Secundaria, Bachillerato y Formación 
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Profesional, obteniendo excelentes resultados en el aprendizaje y un alto 

grado de motivación en el alumnado (Xuvenciencia, 2023).  

Con respecto al kit Animal CSI, Flament et al. (2021) diseñaron y lleva-

ron a cabo dos propuestas didácticas para la materia de Biología de 1º y 

2º de Bachillerato, observando una clara mejora en la motivación del 

alumnado. La propuesta para 1º Bachillerato consistió en una práctica 

de biología aplicada en la que se realizó un frotis sanguíneo, se observa-

ron tejidos al microscopio óptico y se resolvió un caso clínico mediante 

debate (Flament, 2021). En otro instituto de Lugo, el alumnado de 1º 

Bachillerato de Biología, Geología y Ciencias Ambientales, empleó el 

kit Animal CSI para realizar la necropsia de una lubina, elaborando un 

vídeo resumen que está disponible en Youtube (Xuvenciencia, 2023). 

En relación al kit Fotometrix, se empleó para realizar un proyecto mul-

tidisciplinar de determinación del contenido de proteínas en leche y be-

bidas vegetales, entre las materias de Ciencias aplicadas a la actividad 

profesional y TIC en 4º ESO. La docente destacó el alto grado de interés 

de los estudiantes, así como el buen trabajo grupal realizado en el labo-

ratorio (Xuvenciencia, 2023). Igualmente, el Kit Fotometrix ha sido uti-

lizado en STEMBACH para un proyecto de cuantificación de proteínas 

en carne de pollo, destacando la profesora responsable que el empleo del 

kit facilita enormemente el trabajo y reduce el tiempo de preparación de 

las prácticas (Xuvenlab, 2023). 

Con respecto al kit Aqualab, se empleó en la materia de Tecnología e 

Ingeniería de 1º Bachillerato para realizar mediciones de temperatura y 

humedad en distintos tipos de suelo. La docente señaló que utilizó el kit 

para trabajar programación con arduino, si bien el grado de complejidad 

hace que esta actividad sea más adecuada para el segundo curso de Ba-

chillerato (Xuvenciencia, 2023). 

El empleo de los kits en las materias STEAM estaría condicionado por 

las limitaciones presupuestarias de los centros educativos, al igual que 

por las posibles reticencias del profesorado habituado a metodologías 

más tradicionales. La formación del profesorado en metodología cientí-

fica y su acompañamiento para la implementación de experiencias di-

dácticas basadas en el uso de los kits en el aula resultan esenciales en la 
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transición hacia una educación por competencias en la escuela. En un 

futuro, Xuvenlab pondrá a disposición del profesorado nuevos kits de 

experimentación para el cultivo de plantas in vitro, análisis alimentario 

mediante PCR e investigación en memoria histórica, siendo este un re-

curso idóneo para las materias de Ciencias Sociales. 

6. CONCLUSIONES 

En líneas generales, el profesorado de los centros de Enseñanza media 

gallegos está interesado en emplear los kits en el aula. La formación 

previa es indispensable para una parte importante del profesorado, cons-

ciente del efecto motivador que tiene la experimentación en el estudian-

tado. El empleo de los kits como recursos didácticos contribuye al desa-

rrollo de una competencia científica real en el alumnado. 
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1. ANTECEDENTES 

Los estudiantes que inician la carrera de biología usualmente no ven la 

importancia de las otras ciencias en ésta, por lo que pensaron que nunca 

más volverían a ver física, química y matemáticas. Esta afirmación está 

basada en las encuestas de entrada a la materia y ha sido reafirmada el 

semestre que está iniciando, donde sólo 5/25 sabían que llevarían las 

mencionadas disciplinas.  

Con la finalidad de que los alumnos pudieran reconocer la importancia 

de la física en su carrera y atraer su atención al menos puntualmente, se 

buscaron ejemplos significativos donde la vinculación entre física y bio-

logía fuera clara. El curso nació flexible ya que la intención era interesar 

a los estudiantes para lograr que realmente aprendieran física, eso nos 

llevó a utilizar diversas estrategias docentes y evaluar su pertinencia. 

Poner énfasis en la relación de la física con la biología no fue fácil, ya 

que los dos docentes éramos físicos, por lo que fue necesaria una fuerte 

inmersión en temas biológicos para presentar la física a futuros biólogos. 

En estos ocho años ha sido difícil, para algunos estudiantes, aceptar que 

en una clase de física puede haber experimentos planteados como inda-

gación, trabajo en equipo, videos, simulaciones, y comunicación cer-

cana entre profesores y alumnos. En lugar, de lo que han vivido y sufrido 
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durante años: clases magistrales, con ecuaciones en el pizarrón y ejerci-

cios, principalmente de sustitución, donde lo que importa es el número 

final, no los conceptos involucrados, ni el significado del número obte-

nido. De acuerdo con Solbes et al (2007) la desaprobación de los estu-

diantes hacia la física se debe a malas experiencias a lo largo de su tra-

yectoria escolar. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es constatar la diferencia en el uso de las nue-

vas tecnologías antes, durante y después de la pandemia, en alumnos y 

en docentes, en un curso de física correspondiente al primer semestre de 

la licenciatura en biología. Para entender esta evolución hay que tener 

en cuenta las nuevas tecnologías empleadas, así como las distintas es-

trategias de trabajo que se han desarrollado a lo largo del curso para 

lograr los aprendizajes disciplinares propios de la asignatura (Segarra et 

al, 2021; Martínez, et al 2022). 

Sin embargo, no se puede dejar a un lado el objetivo central del curso 

enfocado en acortar la brecha de rechazo hacia la física y a promover el 

interés en la materia (Moreira, 2021). 

3. POBLACIÓN Y ETAPAS DE ESTUDIO 

El cupo para los grupos de física de los estudiantes de biología es de 25. 

En los semestres impares se abren 35 grupos de esta asignatura y en los 

pares, que para esta materia corresponde a repetidores, 4 o 5 grupos. 

Estos grupos están constituidos por aproximadamente 70% de mujeres 

y 30% de hombres, las edades oscilan entre 17 y 18 años, para primer 

ingreso y entre 18 y 23 años en los cursos de repetidores. Los cupos para 

esta asignatura han variado a lo largo de estos 8 años de 18 a 30 estu-

diantes. En este trabajo se hará referencia de manera global a una pobla-

ción total de 336 alumnos, correspondientes al registro de calificación 

de 15 grupos. El análisis será cualitativo, utilizando como fuentes de 
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información las encuestas de salida aplicadas a los estudiantes a lo largo 

de todos estos años32 y registros de los docentes. 

A lo largo del periodo presentado, es importante indicar que existieron 

tres intervalos de temporalidad que marcaron de forma profunda a do-

centes y alumnos, debido a factores ajenos al aula. Se considera del 2015 

al 2019 el primer periodo “periodo prepandémico”, cuenta con 9 grupos, 

(220 alumnos), está caracterizado por una introducción al uso de las de 

herramientas tecnológicas (simulaciones, videos, plataformas de comu-

nicación). Sin embargo, en este periodo no se contaba con internet 

inalámbrico en el aula, por lo que se habilitó la red con medios propios 

del equipo docente.  

En el periodo pandémico, del 2019 al 2022, se efectúa un cambio drás-

tico hacia la virtualidad obligado por la situación, esto marca un punto 

de inflexión, a una inmersión tecnológica total, cambiando la forma de 

impartir el curso, ahora en manera virtual. Nos vimos forzadas a imple-

mentar programas para la comunicación, y transferencia de información; 

las simulaciones pasaron de ser un refuerzo del trabajo de laboratorio, a 

sustituirlo. En este periodo tuvimos un total de 4 cursos cuya matrícula 

inicial fue de aproximadamente 90 alumnos y la final de 70 ya que los 

estudiantes se sentían incapaces de seguir en esta modalidad y hubo mu-

chas bajas en los dos primeros semestres debido a factores que se abor-

daran más adelante.  

El segundo semestre del 2022 y el primero del 2023 se consideran post 

pandémicos, en donde es clara la incorporación de la tecnología en la 

educación. Aunque en los 8 años de curso hubo un gran cambio en los 

factores que rodean al trabajo de aula, la metodología impartida se man-

tuvo con las adaptaciones necesarias para implementarla, siendo los dos 

grupos de transición un punto de estudio que evidencia los cambios (51 

estudiantes). 

 
32 Algunas respuestas textuales de las encuestas de salida que evalúan el curso se muestran 
en cursivas a lo largo del artículo. Los meses en que se aplicaron las encuestas varían debido 
a los constantes paros estudiantiles sufridos durante la pandemia. 



‒ 1094 ‒ 

4. METODOLOGÍA DEL CURSO 

Los tres bloques, en los que se dividió la asignatura, inician con una 

sesión de exploración con materiales caseros o equipo de laboratorio, 

seguida de preguntas o explicaciones breves de las docentes que ayudan 

a centrar el trabajo, para finalizar con la experimentación donde ya rea-

lizan mediciones y control de variables. En un segundo momento cada 

equipo, con el análisis de datos, su interpretación y materiales bibliográ-

ficos de apoyo, deben elaborar la síntesis de los contenidos trabajados.  

En las discusiones grupales y en las clases magistrales, se va introdu-

ciendo el lenguaje científico (formalización conceptual) que sirve para 

nombrar los fenómenos observados. Este proceso culmina con la intro-

ducción de la expresión matemática (fórmula) que permite calcular y 

predecir los resultados de una situación problemática (Gutiérrez, 2017). 

Como en todo curso de física hay problemas que requieren realizar 

cálculos. A unos estudiantes les parecen demasiados y a otros pocos  

(Lo que más me gustó) Física ≠ matemáticas o numerología (nov. 2016 

primer ingreso) 

Personalmente me hubiera gustado que añadieran más fórmulas y ejer-
cicios matemáticos, explicando siempre como la formula describe el fe-

nómeno (feb. 2017 repetidores) 

La parte de los cálculos y las operaciones siempre ha sido mi coco. La 

parte de las fórmulas es algo que siempre ha sido pesado en mi caso. Se 
me dificultó realizar problemas matemáticos que tenían que ver con fí-

sica. (post-pandemia, nov. 2022 primer ingreso) 

Las clases elaboradas a partir de esta metodología buscan involucrar al 

estudiante como un actor activo del aprendizaje de la asignatura, pero 

también a que puedan utilizar lo aprendido en contextos más cotidianos. 

Esta suele tener pocas variaciones en el curso, en función del tema o el 

contexto biológico que se esté abordando, sin dejar de lado que los temas 

son desarrollados de los concreto a lo formal. 

(Lo que más gustó) Que comprendieran que tan complicado es para no-

sotros llegar a entender fenómenos tan abstractos a partir de explicacio-

nes matemáticas, y en vez de hacerlo de esa forma, nos adentraran a 

partir de ejemplos concretos, que simplemente a partir de observarlos, 

nos preguntábamos lo esencial de su funcionamiento. Me gustó aprender 

divirtiéndome en vez de hacerlo de una manera complicada y tortuosa, 
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pero eso no quita el que también sea necesario esforzarnos más. (feb. 

2017 repetidores) 

Al inicio del trabajo se mencionó que la mayor parte de los estudiantes 

no sabían que llevarían física en el primer semestre y que piensan que 

no son capaces de aprenderla. Por otro lado, se sabe que el autoconcepto 

y el interés son de los elementos que más influyen en el triunfo o fracaso 

de un estudiante en una asignatura (Costa & Tabernero, 2012; Arandia 

et al, 2016), razón por la que de manera consistente se ha trabajado en 

hacerlos ver que son capaces de comprender y aplicar la física en algu-

nos aspectos concretos. Es más complicado convencer a los repetidores 

que sí pueden con la física y que es útil para su carrera, porque ya han 

tenido una experiencia negativa. 

…ahora no me sentí inútil para la materia, al contrario, me hacían sentir 

motivada para poder aprender. Algo que me encantó fue que el curso no 

se centró en estudiar fórmulas matemáticas, sino comprender los fenó-

menos y las aplicaciones a la biología, que es realmente lo que nos in-

teresa en el curso. Ahora sí ya entendí la importancia de la física en la 

biología (pandemia ago. 2021 repetidores) 

El refuerzo positivo y el buen ambiente en el aula, donde se sientan in-

tegrados y capaces de aportar, nos ha llevado a resaltar la importancia 

del aspecto socioemocional como un predictor del desempeño acadé-

mico de los alumnos. Este aspecto ha sido valorado especialmente en el 

grupo que sufrió el cambio de presencial a virtual, los alumnos lo reco-

gen en sus evaluaciones (jun. 2020 repetidores): 

Gracias por alentarnos a seguir :D  

Me pareció un excelente curso, pues yo no entendía nada sobre física 

llegué completamente perdida imaginándome reprobando, pero gracias 

a los maestros, y como estaban diseñadas las clases pude entender los 

temas con mucha mayor facilidad 

Esta diversidad en el manejo de aula mantiene al estudiante en una buena 

progresión en el desarrollo de sus habilidades, mientras adquiere los 

aprendizajes indicados en el curso y la contextualización en aspectos 

biológicos facilita que conserve el interés en la asignatura.  
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4.1. CONEXIÓN STEM 

En el apartado anterior se puede ver que varias de las relaciones señala-

das en el enfoque STEM están presentes en este proceso. La integración 

de las asignaturas científicas, así como la introducción de las tecnologías 

en la educación tiene una larga historia, se da desde los años 70 con los 

movimientos ciencias integradas y ciencia tecnología sociedad. En ese 

momento tecnología podía identificarse con lo que ahora es ingeniería y 

el vocablo tecnología se identifica actualmente con las TIC (Toma y 

García-Carmona, 2021). De esta manera en la descripción anterior falta 

explicitar la correspondencia que se tiene con la ingeniería. Esto se hace 

a través de proyectos, actividad solicitada por los propios estudiantes en 

la encuesta de salida del 2015, coincidiendo con lo señalado por Kelley 

y Knowles (2016) respecto al marco conceptual de STEM, donde indi-

can que una práctica auténtica que relaciona dos o más dominios mejora 

el aprendizaje.  

Los equipos de trabajo investigan, desarrollan, elaboran y presentan al 

grupo un proyecto sugerido por las profesoras, enfocado en los temas 

vistos en la unidad correspondiente. Los proyectos se realizan al finali-

zar cada unidad, a modo de cierre. Resulta interesante la forma de abor-

dar los diferentes proyectos haciendo uso de materiales accesibles para 

la elaboración de los artefactos. Se ha observado que con esta elabora-

ción los alumnos comprenden de mejor forma los elementos vistos en 

clase y pueden identificarlos, así como aplicarlos en áreas afines a su 

carrera (Capraro y Slough, 2013). 

Esta actividad actúa como un repaso para los estudiantes ya que, al estar 

enfocado a los temas de unidad, así como a un aspecto biológico o de la 

realidad cotidiana, les permite reforzar y aplicar los conocimientos ad-

quiridos durante las clases. En este último semestre el equipo que trabajó 

con resonancia realizó un prototipo muy bueno para mostrar la oscila-

ción de edificios de diferentes alturas y los cambios que producían los 

diferentes tipos de amortiguadores que podían ponerse. Era evidente que 

poseían las herramientas para hacer una buena investigación. 
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4.2. PROGRESIÓN TEMPORAL EN EL USO DE LAS TECNOLO-

GÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN (TIC) 

Las estrategias para lograr esta metodología han variado mucho en los 8 

años analizados, por el cambio forzoso a la virtualidad. Con la pande-

mia, el papel de las TIC en la enseñanza de las ciencias ya no puede 

limitarse a lo señalado por López-Simó et al en 2017 (videos, simula-

ciones, sensores digitales, programas de edición, realización de cálculos 

y gráficas, cuestionarios de respuesta cerrada y pizarrones digitales) ya 

que la comunicación a distancia y el utilizar plataformas para todos los 

materiales de clase, se volvieron indispensables.  

Al inicio de esta experiencia, año 2015, existía una amplia resistencia a 

la utilización de las herramientas tecnológicas por parte del alumnado; 

a pesar de ser nativos digitales, no contaban con las habilidades para 

emplear estas herramientas de forma educativa, ya que el uso principal 

de estas era enteramente recreativo.  

Añadiría solo que las tareas se entreguen a cualquier profesor en formato 

físico (nov. 2015 primer ingreso) 

En 2015 se intentó utilizar Moodle, para tener los materiales, los estu-

diantes se resistieron a trabajar con la plataforma, pero aceptaron bien 

los videos. En 2016 se cambió a Edmodo y tampoco funcionó. Como 

había trabajos grupales que debían compartirse se aceptó que utilizára-

mos como medio de comunicación la red social Facebook en ella subían 

ejercicios realizados en equipo, incluíamos bibliografía y videos. Du-

rante 2017 se introdujeron simulaciones disponibles en la red o elabora-

das por un profesor con GeoGebra, para el tema de lentes. Al darse 

cuenta de que era muy sencillo visualizar el resultado de la variación en 

las curvaturas y distancias con el movimiento del cursor, hizo que hu-

biera una buena aceptación de las simulaciones.  

Las simulaciones se utilizan principalmente después de que los alumnos 

han explorado con materiales reales, lupas, resortes, focos y pilas, con 

la finalidad de aclarar dudas y en camino hacia la formalización física. 

La mayor parte de estas son de PeHT (http://phet.colorado. edu) con las 

que resuelven una tarea o hacen ejercicios prácticos en equipo, la fami-

liarización de estas y su utilidad para el curso, genera mayor aprendizaje 
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que cuando sólo se utiliza el laboratorio (Weiman et al 2008, Amadeou 

y Leal 2013). 

Así llegamos a que, en caso de que el curso sea presencial, las simula-

ciones refuerzan el trabajo hecho en el laboratorio y sirven para que ellos 

comprueben el resultado obtenido de los problemas que se les han plan-

teado. En los cursos en modalidad virtual las simulaciones sustituyen 

casi íntegramente al laboratorio, sin embargo, algunas experiencias 

donde el material es fácil de conseguir y barato, se solicita a los estu-

diantes que realicen la exploración y experimentación con materiales 

reales.  

Desde 2015 se dejaron videos para ser vistos en casa, a semejanza de 

una clase invertida. Sin embargo, no se obtuvo la respuesta esperada, 

por lo que fue necesario solicitarles que localizarán un error o sacaran 

lo esencial del tema. Esto contrasta con el segundo grupo que hemos 

tenido después de la pandemia (2023 repetidores) donde la mayoría veía 

los videos ya que se habían acostumbrado a que estos formaran parte de 

la clase y les quedaba claro que íbamos a utilizar esa información en la 

discusión en el grupo. 

En los años de pandemia se atendieron 4 grupos, contabilizando el tér-

mino del curso en proceso, siendo dos grupos de nuevo ingreso y dos de 

repetidores. En ellos se implementó Classroom para dejar guías para que 

ellos pudieran realizar las prácticas, tareas, videos y exámenes. Se rea-

lizaron sesiones sincrónicas por Zoom y se mantuvo Facebook como 

medio de comunicación. Ya para el 2021, aún en la pandemia, los estu-

diantes solicitaron que las tareas se pusieran en Classroom por practici-

dad y no en Facebook, ya que el primero notificaba que estaba por ce-

rrarse el tiempo de entrega y en el segundo se quedaba enterrada en los 

mensajes, por lo que encontraron, al menos para los cursos, más útil la 

plataforma educativa que la red social. 

En un inicio la comunicación por Zoom era muy complicada, ya que en 

lo presencial no se daban normalmente clases magistrales, sino que ha-

bía muchas estrategias de trabajo y de intercambio entre los estudiantes. 

Todos tuvimos que aprender a utilizar la herramienta para las clases. 

Con el paso del tiempo la comunicación mejoró ligeramente y fue más 
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fácil que los estudiantes encendieran la cámara o realizaran las simula-

ciones contestando un cuestionario planteado como concurso, para man-

tenerlos atentos a través de la gamificación. En el tercer curso a distancia 

(2021) se logró que los estudiantes trabajaran en equipo y fueran resol-

viendo un cuestionario sobre electricidad, al mismo tiempo que explo-

raban con el simulador. De esta manera, podía darse la discusión a partir 

de los resultados que encontraban y mostraban a todo el grupo. 

Fue notorio que con la pandemia había cambiado la posición respecto a 

la virtualidad y seguramente ya todos los alumnos tenían mejor conecti-

vidad, entre otras cosas por la inversión que se realizó para tenerla en el 

espacio público de la propia Ciudad de México y en la Facultad. Al re-

greso nos encontramos con estudiantes que eran incapaces de tomar apun-

tes, discutir entre compañeros, soltar el celular, con un tiempo de atención 

sumamente corto, poca resistencia a la frustración, y mucho miedo de rea-

lizar un examen escrito. Estos estudiantes, de primer ingreso, habían cur-

sado prácticamente todo su bachillerato a distancia. Con este grupo fue 

necesario retomar muchas cosas básicas, seguir con las simulaciones y 

ejercicios en línea, así como solicitar muchas búsquedas en el celular, para 

distraerlos del chat que aparentemente no podían dejar. Se vio necesario 

introducir el uso de juegos y retos con los premios correspondientes, para 

alentar la participación de forma similar a lo realizado en la virtualidad. 

Evidentemente se mantuvo el uso de Classroom para poner las tareas, los 

ejercicios y usarlo como repositorio de sus trabajos.  

En el primer semestre presencial (2022) se organizó como en los semes-

tres anteriores, un grupo cerrado para la clase de biología en Facebook, 

sin embargo, la insistencia de los estudiantes a que todo se pusiera en 

Classroom iba en aumento. Es probable que la migración a Classroom 

sea total en el próximo semestre (ago.-dic. 2023), entre otras cosas por-

que los estudiantes actuales ya no utilizan Facebook. En el segundo se-

mestre después de la pandemia que se trabajó ya con repetidores, la ma-

yoría de ellos inscritos en segundo semestre, se encontró que manejaban 

muy bien reportes escritos (como consecuencia de haber estado ya un 

semestre en la carrera), y las simulaciones, pero que al mismo tiempo 

sentían la necesidad de que a pesar de la discusión se plasmarán ideas 

claves en el pizarrón.  
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 Actualmente el problema para los estudiantes es la diversidad de me-

dios que utilizan los profesores y los alumnos se quejan de que tienen 

que aprender y usar gran variedad de estos, que ocupan espacio en sus 

equipos, requieren de un costo para emplearlas y los fuerza a aprender a 

utilizarlos todos. Esta información indica que el uso de plataformas edu-

cativas se mantiene después de la pandemia y que el final de esta no 

supuso un regreso a los usos y costumbres prepandémicos.  

4.3. DIFICULTADES EN LA INFRAESTRUCTURA EVIDENCIADAS POR LA PAN-

DEMIA 

El cambio que se dio con el Covid hizo que cada profesor intentará dar 

respuesta a la impartición de clase con los recursos y conocimientos que 

tenía disponibles. La situación fue muy complicada, por eso en la Facul-

tad de Ciencias de la UNAM, la solidaridad de la comunidad fue notoria 

y se pudo proporcionar equipo de segunda mano a los estudiantes que lo 

requerían, ya que había casos donde en un hogar se podían encontrar 

cuatro personas que requerían una computadora con conexión a internet 

para trabajar o estudiar y no existiera ninguna o máximo una.  

Posteriormente parte del presupuesto, de la Facultad, fue utilizado para 

compra de equipos (asignado en préstamo), conexiones a red con mó-

dems, así como licencias de programas, y una accesibilidad a la infor-

mación mediante la biblioteca virtual de la universidad. Sin embargo, 

este esfuerzo no fue suficiente y muchos estudiantes siguieron teniendo 

dificultad para tomar las clases en línea, por falta de infraestructura. 

Este cambio abrupto a clases virtuales nos enfrentó a adaptar la forma 

de comunicación, donde las sesiones sincrónicas, vía Zoom, resultaban 

complejas y sumamente largas, el anonimato proporcionado por las pla-

taformas resalto la dificultad de conocer la asistencia real de las sesio-

nes. Durante las sesiones con preguntas intercaladas y dirigidas hizo evi-

dente que la atención de la mayoría era nula. Las dinámicas en grupos 

pequeños, supervisados o guiados, junto con actividades de simulador 

resultaron más participativas y efectivas. 

A partir de los cuestionarios de evaluación del curso hemos podido ver 

cómo los estudiantes identificaron ciertas herramientas (Classroom, 
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Zoom, simulaciones, e interactivos) y estrategias donde ellos eran parti-

cipantes activos (discusiones, aula invertida, indagación) como facilita-

dores de su aprendizaje. “Siento que fueron de gran ayuda en mi apren-

dizaje ya que podía dialogar con mis compañeros y con las profesoras 

lo cual me ayudó a ver otros puntos de vista y ver en que estaba mal o 

en que estaba bien” (ago. 2021 repetidores). Esta opinión nos reafirma 

que la presencia del profesor en el aula física o virtual es imprescindible 

para guiar a los estudiantes. 

Durante la pandemia mencionan “En otras materias era tedioso tan si-

quiera saber que la íbamos a tener por la forma tan distante y "fría" de 

dar la clase.” (dic. 2020 primer ingreso). Esta falta de motivación y con-

tinua distracción en las clases virtuales (Zoom) está señalada por una es-

tudiante como fuerte dificultad “Siendo honesta, que no fuera en línea. 

El ambiente en casa lo dificulta mucho y no tener la fortuna de estar en 

una biblioteca es triste, fue difícil para mí”. (pandemia dic. 2021, primer 

ingreso). Esta puede ser la causa de la gran deserción que se tuvo a lo 

largo de la pandemia, especialmente en los dos primeros semestres, que 

fue altísima, nadie pensaba que fuera a durar tanto y muchos estudiantes, 

ante gravedad de la pandemia y la falta de medios, tuvieron que regresar 

a sus lugares de origen y tramitar una baja temporal de la carrera. 

En los testimonios se indica que desean regresar a clases presenciales, 

por ejemplo: “Nada :) Lo cambiaría a presencial para tener prácticas 

en el laboratorio, pero no se puede):” (ago. 2021 repetidores)  

5. RESULTADOS 

Las simulaciones se utilizaron desde 2015, su valoración y aprobación 

creció al ver la facilidad y funcionalidad que tenían para elaborar sus 

tareas. Al inicio del 2017, se incluyeron en actividades para resolver 

ejercicios en clase y durante la pandemia, cuando ya no era posible rea-

lizar las prácticas con material físico, nos apoyamos totalmente en ellas.  

“Me parecieron muy adecuadas (las plataformas), el hecho de tener cla-

ses virtuales y complementar con las simulaciones fue algo muy bueno, 

ya que, pudo de alguna manera llenar el "hueco" que dejó la falta de un 

laboratorio presencial” (transición de lo presencial a en línea, mayo 

2019).  
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El uso de GeoGebra, les resultó complicado antes y durante la pandemia, 

después de la pandemia lo aceptan sin dificultad. “Al principio los dia-

gramas de óptica de GeoGebra, no podía entenderlos muy bien y que 

todo estaba muy sintetizado, creo que es mejor trabajarlo a lápiz al me-

nos en ese tema.” (pandemia, dic. 2021, nuevo ingreso) Al regreso de la 

pandemia, las simulaciones se han utilizado como un medio para refor-

zar lo visto en clase y aclarar los conceptos. 

Los videos se incluyeron desde 2015, como tareas o como material en 

clase utilizando, la imagen sin sonido, con la explicación de la docente 

y los saltos que convenian para el propósito de la clase. En general les 

gusta la actividad, como puede verse en la respuesta “¿qué añadirías al 

curso?” “Aprendí muchísimo con los videos; deberíamos ver más (si no 

entiendes una parte siempre le puedes regresar al video)” (nov. 2016, 

nuevo ingreso) 

El trabajo en grupos es una forma común de trabajar en este curso y ha 

sido también una fuente de problemas por conflictos entre algunos de 

los miembros. Antes de la pandemia era una actividad aceptada sin difi-

cultad, al principio de la pandemia, con la introducción de las diferentes 

plataformas, simplemente no funcionó, todos estábamos aprendiendo a 

utilizarlas. En el primer semestre totalmente en línea (mayo 2019, repe-

tidores) afirman que los equipos no funcionan, ni por WhatsApp ni en 

las salas de Zoom, esa falta de interacción entre los estudiantes hacía 

que prefirieran trabajar solos, ya que esto en un principio les parecía más 

fácil de hacer. “Los trabajos en equipo fueron mi pesadilla, por más que 

se tratara de hacerlo en conjunto era muy complicado” (nov. 2020, pri-

mer ingreso) 

En el último semestre en confinamiento, funcionan bien las salas de 

Zoom para realizar trabajos durante la clase, al ser la clase más interac-

tiva que expositiva y adaptarse mejor a las herramientas digitales co-

menzaron a valorar la guía y presencia de las profesoras en las diferentes 

salas. Afirman que prefieren el trabajo sincrónico que el asincrónico. Sin 

embargo, en las clases presenciales después de la pandemia, se nota la 

dificultad de trabajar en equipo (Rosen & Kelly, 2022) 
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En las encuestas de salidas de los grupos se ve un cambio en la acepta-

ción de la tecnología con la pandemia. Como se mencionó anteriormente 

en el 2015 sólo permitieron Facebook, al inicio del confinamiento com-

paran Facebook con Classroom y dicen preferir el primero porque es 

más fácil de manejar. Añoran las clases presenciales. 

Me parecieron perfectas, los simuladores ayudaban muchísimo al curso 

además de que Facebook hacía que tuviéramos mucha comunicación entre 

todos. No agregaría más (primer grupo totalmente en línea, nov. 2019). 

Durante la pandemia empiezan a solicitar que ya no se use Facebook 

como medio de comunicación ya que se tiene Classroom. Algunos su-

gieren cambiar Zoom por otra plataforma, pero no Moodle:  

Me parecieron adecuadas (las plataformas) aunque Facebook me pareció 

que tiene una interfaz no tan clara para la consulta del curso, aunque es 

definitivamente mejor que Moodle por lo que no la considero un incon-

veniente en comparación. (pan. dic. 2021, primer ingreso) 

Después de la pandemia nos solicitan que toda la comunicación se haga 

por Classroom, dejando totalmente al lado Facebook que dicen que es 

algo que no utilizan. Actualmente utilizan WhatsApp y Telegram. 

Me parecieron adecuadas, aunque tal vez quitaría el grupo de Facebook 

ya que es más útil el classroom para dar comunicados (post-pandemia 

nov. 2022, primer ingreso) 

Anteriormente se mencionó que las clases sincrónicas por Zoom eran 

muy pesadas para todos, alumnos y profesoras. Cuando no fallaba el 

internet a algún estudiante nos fallaba a nosotras. Así califican como la 

actividad más agobiante “Las videollamadas, pues debido a mi cone-

xión, no se escuchaba o me sacaba y no podía ingresar de inmediato 

nuevamente” (mayo 2019, repetidores) 

Las sesiones de esta asignatura son de tres horas, dos veces a la semana. 

En línea se intentó tener clases de hora y media, también que hubiera 

una sesión sincrónica a la semana y dejar trabajo asincrónico.  

A mi me gustaba que tomáramos clase, prefiero que me expliquen el 

tema y que después yo lo profundice o que incluso en clase lo profundi-

cemos después más, porque luego cuando no teníamos clase la verdad 

aprovechaba esas horas para desayunar porque no nos daba tiempo, 
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entonces esas horas de clase sin los profes siento que no se aprovecha-

ban. (mayo 2019, repetidores) 

En la desesperación de saber si estaban en clase con una mínima aten-

ción se intensificaron las preguntas intercaladas, ya que la mayoría de 

las cámaras permanecían apagadas.  

Me pareció bien ya que así ponían a prueba nuestros conocimientos y si 

en verdad estábamos prestando atención (mayo 2019, repetidores) 

Ya en la postpandemia, no hay duda de la aceptación de la tecnología, 

sin embargo, prefieren que las tareas se entreguen en papel en vez de en 

la plataforma, y de forma individual ya que les resulta muy complicado 

trabajar en equipo. Las respuestas están tomadas del primer grupo post 

pandemia (nov. 2022 primer ingreso) 

Los simuladores me gustaron mucho y me ayudaron a entender varias 

cosas 

(No ayudó) Las tareas que se entregaban en equipo y por Classroom 

(Añadiría) Más simuladores:), es divertido y se aprende mucho 

6. CONCLUSIONES 

La pandemia demostró la importancia de las TIC en la educación y en 

la vida cotidiana. El punto esencial es cómo aprovecharlas mejor y 

cuándo utilizarlas, para mejorar la docencia y no como sustituto de esta, 

porque la virtualidad no sustituye la presencialidad. Una simulación no 

reemplaza un experimento, donde además de estar trabajando con obje-

tos reales, se desarrollan otras habilidades como identificar las variables 

principales, extraer información no evidente, toma de datos, organiza-

ción y representación gráfica de los mismos para su posterior análisis. 

También es de destacar la importancia de la socialización a través del 

trabajo en equipo. Además, en los experimentos es muy usual que los 

resultados que esperábamos no salgan, en cambio en las simulaciones 

los resultados siempre salen y las variables ya están determinadas. Una 

actividad muy divertida e ilustrativa es encontrar el límite de validez de 

la simulación. 
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En el caso específico de este trabajo nos referimos a la utilización indis-

pensable, por toda la población de las llamadas nuevas tecnologías, ya es 

algo usual una videollamada o que se convoque a una junta virtual. Esto 

significa que, aunque las clases antes de la pandemia podían interesar a 

los estudiantes y mantenerlos activos, en este momento es imprescindible 

utilizar algún medio digital para enriquecerlas. No es que antes de la pan-

demia no hubiera herramientas tecnológicas, sino que no había interés 

suficiente en desarrollar esa infraestructura y por lo tanto tampoco había 

inversión, porque no se veía necesaria en ese momento y ahora se volvió 

imprescindible. En el primer semestre del 2023 fue evidente que los es-

tudiantes habían incorporado tanto las estrategias propias de una clase 

presencial, junto a las herramientas tecnológicas. Los alumnos se sienten 

cómodos utilizando las TIC pero tienen el problema de no poder soltar el 

celular por estar en las redes sociales, lo que implica tiempos de atención 

cortos. El reto actual es cómo atraer y mantener la atención del próximo 

grupo de nuevo ingreso que empezará en agosto 2023, ya que pensamos 

que lo utilizado en la prepandemia ya no es suficiente.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El entorno de aprendizaje es un espacio estructurado para fines formati-

vos y adaptado a las formas de enseñanza y elaboración del conoci-

miento (Pulkkinen y Peltonen, 1998). Con el transcurso del tiempo, se 

ha producido un uso creciente de plataformas virtuales para poder im-

partir las clases. Se ha incluido la tecnología como parte del proceso 

educativo, ya que facilita el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los pro-

fesores pueden organizar mejor sus contenidos, asignar tareas, facilitar 

el acceso a los alumnos de manera sencilla (Parra-Zhizhingo et al., 

2020). 

En el ámbito universitario, el e-learning se asocia al campus virtual, una 

red digital utilizada como medio de conexión entre todos los miembros 

de la comunidad universitaria (Collis y Moneen, 2001). Para dar este 

tipo de servicio, se puede hacer uso de plataformas basadas en software 

libre: LRN, Dokeos, Claroline, Ganesha, Ilias, OpenUSS LMS, Sakai, 

Docebo LMS, Moodle, entre otros (Pablos Pons et al., 2011). Estas 
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plataformas ofrecen diversas características o funciones, pueden ser pro-

pietarias o de uso comercial y existen incluso algunas con versiones ad 

hoc disponibles para ser usadas en dispositivos móviles o que integran 

múltiples tecnologías de la Web 2.0 (Escobar, 2017). Cada entidad uni-

versitaria tiene uno o varios campus virtuales basados en softwares 

como Blackboard o Canvas, o softwares propios como es el caso de Po-

liformaT de la Universitat Politècnica de València. 

Gracias a la integración de estas plataformas, el proceso enseñanza-

aprendizaje evoluciona brindando una mayor interacción social entre es-

tudiantes y docentes y, por lo tanto, la responsabilidad del aprendizaje 

se traspasa de forma progresiva al alumnado consiguiendo una mayor 

autonomía y alcanzando mayores niveles de complejidad y profundidad 

(Ruiz Rodríguez et al., 2014). Con los avances tecnológicos, el alum-

nado tiene a su alcance muchos recursos para completar su formación o 

resolver posibles dudas que le puedan surgir. Es por ello por lo que, en 

la asignatura que se estudia en esta publicación, se ha apostado por un 

trabajo académico con la posibilidad de ser realizado en grupo, para así 

fomentar un aprendizaje cooperativo que se caracteriza por su versatili-

dad y la adecuación para conseguir un papel activo del estudiantado a la 

hora de aprender (de Miguel Díaz, 2005). 

Sin embargo, no siempre recurren a la fuente más adecuada, a pesar de 

que tienen a su alcance un repositorio en el que los profesores les dejan 

diversos archivos, como pueden ser apuntes, prácticas, exámenes de 

otros años... En un estudio realizado por los autores (Calduch-Losa et 

al., 2022) sobre el resultado que la herramienta anti-plagio Turnitin pro-

porciona al evaluar los trabajos con los que evaluamos a los estudiantes 

en el curso anterior, vimos que el estudiantado buscaba definiciones es-

tadísticas en internet en vez de recurrir a los apuntes que les dejamos en 

el repositorio de PoliformaT. 

Los estudiantes tienen autonomía en la búsqueda de información, pero 

estos resultados nos han llevado a plantearnos si los alumnos usan estra-

tegias de aprendizaje adecuadas y nos han motivado para tratar de pro-

fundizar en el uso que los alumnos hacen de los recursos que se les ofre-

cen en la asignatura y su posible impacto en las notas obtenidas. Ya que 

el uso de plataformas virtuales no tiene por qué traducirse 
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automáticamente en una implicación mayor por parte del alumnado, re-

sulta interesante analizar su uso de las plataformas de cara a diseñar me-

jor las estrategias educacionales que se utilicen (Dickinson et al., 2022). 

Este trabajo se ha llevado a cabo con los estudiantes de primer curso del 

grado de ingeniería informática que se estudia en la Escola Tècnica Su-

perior d’Enginyeria Informàtica de la Universitat Politècnica de Valèn-

cia. La plataforma para la docencia que utiliza esta universidad es Poli-

formaT, que está desarrollada por Sakai, y la asignatura en la que se 

desarrolla la experiencia es Estadística, que se cursa en el segundo cua-

trimestre, por lo que los estudiantes ya han tenido medio curso para fa-

miliarizarse con el PoliformaT. Con objeto de llevar a cabo el segui-

miento del uso que hacen los alumnos de los recursos del PoliformaT 

durante la realización de los trabajos que se les solicitan a lo largo del 

curso y poder hacer un estudio sobre la adecuación del empleo de dichos 

recursos, disponemos de una serie de variables que la propia herramienta 

registra y que llamaremos variables de actividad de PoliformaT. Estas 

variables se describen con más detalle en la sección de metodología (3.3) 

y recogen la actividad del alumno a través del número de visitas y la 

duración de las lecturas de los recursos en diferentes periodos de tiempo.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este estudio consiste en explorar la existencia de 

una relación estadística entre las variables de actividad de PoliformaT y 

las notas de las entregas del trabajo de la asignatura analizada y, por 

tanto, evidenciar la importancia del uso de los recursos ofrecidos para 

un mejor aprendizaje del alumno. 

Como objetivos secundarios, se propone establecer un modelo estadís-

tico de la relación entre la calificación obtenida por los alumnos y las 

distintas variables relacionadas con la actividad de estos en la plataforma 

docente, comprobar qué variables de actividad por separado son más re-

levantes y si alguna de ellas puede ser dejada de lado en el modelo. En 

el caso de encontrar evidencias de diferencias entre grupos de alumnos, 

también se establece como objetivo secundario descubrir qué grupos de 
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alumnos, por ejemplo según su nota, difieren de otros de manera signi-

ficativa en alguna de las variables de actividad. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MARCO DE ESTUDIO Y TOMA DE DATOS 

La Universitat Politècnica de València cuenta con la plataforma docente 

PoliformaT para la administración y organización interna de las asigna-

turas que se imparten en la universidad. Este tipo de herramientas do-

centes permiten la captación de datos de la actividad del alumnado, 

como las visitas, eventos, recursos consultados y tiempo de estancia. 

Todo ello ayuda a analizar y comprender la actividad de los estudiantes 

dentro de la propia plataforma, lo cual ha dado origen a la investigación 

actual. 

El marco de este estudio ha sido la asignatura de Estadística del 2º cua-

trimestre del primer curso del Grado en Ingeniería Informática de la Uni-

versitat Politècnica de València. En concreto, se ha analizado el curso 

2022/2023. 

La toma de datos se ha realizado con la herramienta de exportación de 

estadísticas de PoliformaT, teniendo en cuenta tres grupos de la asigna-

tura que se ha propuesto estudiar. El número total de alumnos analizados 

ha sido 131. 

3.2. TRABAJO ACADÉMICO ENTREGADO POR EL ALUMNADO 

El sistema de evaluación de la asignatura de Estadística ha tenido en el 

curso 2022/2023, como punto principal de la misma, la entrega de un 

trabajo académico creado por el alumno de manera paulatina conforme 

avanza en el cuatrimestre. 

Este trabajo consiste en desarrollar un proyecto que consta de 42 ejerci-

cios relacionados con las diferentes unidades didácticas de la asignatura. 

El enunciado de estos ejercicios, así como las instrucciones de entrega 

del trabajo, se incluyen en un documento disponible en la plataforma 

PoliformaT. Para la realización de estos ejercicios, el estudiante cuenta 

no solo con los apuntes de la asignatura sino también con el software 
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estadístico Statgraphics Centurion, cuyo uso se aprende a través de prác-

ticas de informática dentro de la asignatura. Además, cada trabajo debe 

basarse en un conjunto de datos diferente. 

El trabajo académico consiste en un informe en el que el alumno debe 

plasmar los resultados del análisis estadístico realizado en cada uno de 

los ejercicios solicitados, mostrando tablas y figuras y discutiendo los 

resultados. De esta manera, se simula el informe que una empresa podría 

pedir a un ingeniero con el objetivo de extraer información útil de datos 

reales. 

Este trabajo consta de dos entregas, pudiéndose entregar individual-

mente, en parejas o grupos de tres. La primera entrega, con 21 ejercicios 

en total, cuenta con cuatro ejercicios dedicados a la portada, la descrip-

ción de la base de datos, los objetivos de estudio y la discusión de la 

muestra y la población. Los otros ejercicios de la primera entrega invo-

lucran a las unidades didácticas de estadística descriptiva y distribucio-

nes discretas y continuas. La segunda parte del trabajo incluye las uni-

dades didácticas de distribuciones en el muestreo, inferencia sobre una 

población, análisis de la varianza y regresión lineal. Se incluye además 

como ejercicio final un resumen que el alumno debe escribir a modo de 

abstract de un artículo científico, en el que se evaluará la capacidad de 

sintetizar los resultados más relevantes de modo concreto. 

La calificación del trabajo se realiza numéricamente, de 0 a 10 puntos, 

en función de criterios de calidad de la redacción, utilización correcta 

del lenguaje estadístico, presencia de errores, omisión de objetivos, etc. 

El alumnado también puede, si lo considera oportuno, conseguir hasta 

un punto adicional (y optando por tanto a una nota máxima de 11) rea-

lizando análisis adicionales que deberá señalar claramente en el trabajo 

como “extra”. 

La primera parte del trabajo académico tuvo como fecha límite de en-

trega el domingo 30 de abril de 2023 a las 23h, mientras que la de la 

segunda parte se estableció en el domingo 4 de junio de 2023 a las 23h. 

Estas entregas se realizaron a través de la herramienta de Tareas de Po-

liformaT, señalando claramente los autores de estas en el propio nombre 

de fichero. 
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La importancia de este trabajo es crucial dentro de la asignatura, ya que 

la calificación de este consta como el 40% de la nota final de la asigna-

tura. Para evitar que se pueda aprobar con sólo una de las partes del 

trabajo y motivar al alumnado a esforzarse en ambas entregas, se esta-

blece una nota mínima de 3,5 en ambas, siendo la nota del trabajo un 

cero si no se alcanza ese requisito. 

3.3. VARIABLES DE ESTUDIO 

Para el presente estudio, por tanto, se han tenido en cuenta tres ámbitos 

diferentes para las variables de estudio. Se trata de los datos pertene-

cientes a la primera entrega, los relacionados con la segunda entrega y 

los que involucran el trabajo al completo. 

El listado de las variables de estudio, teniéndose en cuenta que “X” 

puede adoptar los valores de 1 (entrega 1), 2 (entrega 2) y Total (trabajo 

completo), incluye: 

‒ Visitas_X: Número de visitas antes de la fecha de entrega X o 

Total 

‒ Lecturas_X: Número de lecturas de recursos antes de la fecha 

de entrega X o Total 

‒ Duracion_X: Duración o tiempo de estancia total en minutos 

antes de la fecha de entrega X o Total 

‒ Nota_X: Nota de la entrega o final sobre 10 

‒ Nota_X_Letra: Nota de la entrega en letra (D: 0-4,99, C: 5-

6,99, B: 7-8,99, A: 9-10) 

‒ Extra_Letra: Si el alumno ha entregado algún ejercicio extra o 

no, en formato binario que incluye la afirmación positiva o ne-

gativa 

Se ha extraído la información de dichas variables de la plataforma y 

agregado por etapas antes de cada entrega del trabajo. De esta manera, 

se ha podido tener en cuenta cada etapa por separado para comprobar si 

tiene sentido este enfoque para futuros estudios. 
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3.4. HERRAMIENTAS ESTADÍSTICAS 

Para medir la relación estadística y lineal entre las diferentes variables 

de estudio, se ha hecho uso del coeficiente de correlación de Pearson. 

Esta medida estadística ayuda a comprobar si dos variables continuas 

explican información muy parecida o no, y ayuda a seleccionar las va-

riables de estudio, ya que, si dos variables explican lo mismo, probable-

mente no sea necesario estudiarlas por separado. Puede tomar valores de 

-1 a +1, siendo -1 la asociación absoluta e inversa, +1 la asociación ab-

soluta positiva y 0 que no hay asociación en absoluto (Ortega, 2019). En 

este estudio se considerará como fuerte una correlación mayor a 0,7 o 

menor a -0,7. 

La otra herramienta estadística utilizada en este estudio ha sido el análi-

sis de varianza (ANOVA). Esta explica cómo de diferentes son las me-

dias entre grupos diferentes de individuos analizando las varianzas 

(Peña Sánchez de Rivera, 1994). Si el valor p es de 0,05, significa que 

hay una diferencia significativa estadísticamente entre ellos, aunque 

sólo con esta herramienta no se puede saber cuál o cuáles de esos grupos 

es el que difiere significativamente de los demás. Como variables res-

puesta se ha tomado las variables de actividad de los alumnos en la asig-

natura de PoliformaT, de carácter cuantitativas, mientras que los grupos 

diferentes se han establecido mediante las notas en formato letra de cada 

entrega, la nota final en formato letra y si han realizado o no ejercicios 

adicionales (extra). 

En el caso de que se demuestre la diferencia significativa estadística-

mente entre grupos con alguno de los factores, se realizará un test HSD 

(honestly significant difference) de Tukey para descubrir qué grupos di-

fieren del resto. Se trata de una prueba que realiza comparaciones parea-

das para computar la diferencia significativa entre dos medias, es decir, 

compara cada grupo con los demás y demuestra qué grupos difieren de 

manera significativa (Abdi y Williams, 2010). Así, se puede demostrar 

qué grupos están produciendo esa diferencia significativa demostrada en 

el ANOVA. 
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El uso de las herramientas anteriormente mencionadas se ha realizado 

mediante las librerías Pandas, Numpy y SciPy del lenguaje de progra-

mación Python. 

4. RESULTADOS 

4.1. ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA DE LAS VARIABLES 

En la primera entrega del trabajo se ha observado una media de 44,18 

visitas, un rango de 8 a 149 y una desviación típica de 21,67; una media 

de 54,84 lecturas, un rango de 13 a 182 y una desviación típica de 29,07; 

una media de 1856 minutos, un rango de 432,5 a 4.844 y una desviación 

típica de 849,84; y una media de 7,7 de nota, un rango de 0 a 9,76 y una 

desviación típica de 1,39. 

En la segunda entrega del trabajo se ha obtenido una media de 33,27 

visitas, un rango de 0 a 91 y una desviación típica de 15,9; una media de 

30,26 lecturas, un rango de 0 a 108 y una desviación típica de 19,89; una 

media de 1.412,25 minutos, un rango de 0 a 3.453,1 y una desviación 

típica de 605,71; y una media de 7,23 de nota, un rango de 0 a 9,88 y 

una desviación típica de 1,65. 

Si se tiene en cuenta el trabajo completo, es decir, los datos totales, se 

ha observado una media de 77,45 visitas, un rango de 8 a 215 y una 

desviación típica de 35; una media de 85,1 lecturas, un rango de 16 a 

290 y una desviación típica de 44,04; una media de 3.268 minutos, un 

rango de 432,5 a 7.596 y una desviación típica de 1.359,92; y una media 

de 8,34 de nota, un rango de 5,31 a 9,66 y una desviación típica de 0,79. 

4.2. CORRELACIONES 

4.2.1. Relación entre la actividad y la nota 

La primera relación estadística que se ha querido analizar ha sido la de 

cada variable de actividad (visitas, lecturas y duración) antes de la fecha 

de cada entrega y la nota que se obtenido en esta. 

En primer lugar, se ha obtenido el análisis de correlación entre las va-

riables de actividad de la entrega 1, que se puede observar en el Gráfico 
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1. Se puede comprobar que hay correlaciones fuertes entre todas las va-

riables de actividad, todas ellas estadísticamente significativas, pero no

entre cualquiera de estas y la nota de la entrega 1.

GRÁFICO 1. Coeficiente de correlación de Pearson entre las variables de actividad y la 

nota de la entrega 1 

Fuente: Elaboración propia 

En segundo lugar, se ha generado el análisis de correlación entre las va-

riables de actividad de la entrega 2, que se puede observar en el Gráfico 

2. Se ha identificado sólo una correlación fuerte y estadísticamente sig-

nificativa en la información referente a la entrega 2, presente entre la

variable Visitas y la Duración.

GRÁFICO 2. Coeficiente de correlación de Pearson entre las variables de actividad y la 

nota de la entrega 2 

Fuente: Elaboración propia 

En tercer y último lugar, se ha realizado el análisis de correlación entre 

las variables de actividad de la entrega 3, que se puede observar en el 

Gráfico 3. En esta tabla se ve, de nuevo como en la entrega 1, la presen-

cia de correlaciones fuertes y estadísticamente significativas entre todas 

las variables de actividad. 
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GRÁFICO 3. Coeficiente de correlación de Pearson entre las variables de actividad y la 

nota de la entrega 3 

 

Fuente: Elaboración propia 

En ninguno de los tres anteriores gráficos se ha advertido la presencia 

de una correlación fuerte entre la nota y cualquiera de las variables de 

actividad. 

4.2.2. Relación entre las notas de las entregas y la nota final 

La segunda cuestión que se ha analizado es si existe una relación esta-

dística y lineal entre las notas de cada entrega y la nota final que han 

obtenido los alumnos en este trabajo académico. Pese a que es cierto que 

la nota final es la suma de las notas de las dos entregas, se ha visto in-

teresante estudiar si alguno de los bloques tiene una relación fuerte con 

la nota que finalmente obtiene el estudiante. 

Para ello, se ha obtenido el análisis de correlación entre las notas de cada 

entrega y la nota final, que se puede observar en el Gráfico 4. En esta 

tabla, se puede ver que la única correlación fuerte y estadísticamente sig-

nificativa se produce entre la nota de la segunda entrega y la nota final. 

GRÁFICO 4. Coeficiente de correlación de Pearson entre las notas de cada entrega y la 

nota final del trabajo académico 

 

Fuente: Elaboración propia 
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4.3. ANÁLISIS DE VARIANZA (ANOVA) 

4.3.1. ANOVA en las variables de Visitas 

En este apartado se ha estudiado si hay diferencias estadísticamente sig-

nificativas en el número de visitas realizadas por los estudiantes en el 

PoliformaT de la asignatura. Para ello, se ha tenido en cuenta los grupos 

de estudiantes con misma nota de cada entrega en formato letra, misma 

nota final en formato letra y si han realizado o no ejercicios adicionales 

(extra). 

Tras realizar un ANOVA por separado para cada variable de visitas y su 

correspondiente variable de nota en formato letra, así como las visitas 

totales y si han hecho ejercicios extra, se ha obtenido la Tabla 1. En ella, 

se ha comprobado que ningún valor p es menor a 0,05, por lo que no hay 

una diferencia significativa entre grupos de diferente nota en formato 

letra o si han realizado ejercicios extra o no en cuanto a las visitas reali-

zadas a la plataforma PoliformaT de la asignatura. 

TABLA 1. ANOVA entre variables de visitas y sus correspondientes notas o ejercicios extra 

en formato letra 

Variable estudiada Variable de Grupo Valor p 

Visitas_1 Nota_Entrega_1_Letra 0,09 

Visitas_2 Nota_Entrega_2_Letra 0,77 

Visitas_Total Nota_Final_Letra 0,11 

Visitas_Total Extra_Letra 0,55 

Fuente: Elaboración propia 

4.3.2. ANOVA en las variables de Lecturas 

A continuación, se ha realizado un estudio similar teniendo en cuenta 

las lecturas realizadas por los estudiantes en el PoliformaT de la asigna-

tura. Para ello, se ha tenido en cuenta los grupos de estudiantes con 

misma nota de cada entrega en formato letra, misma nota final en for-

mato letra y si han realizado o no ejercicios adicionales (extra). 

Tras realizar un ANOVA por separado para cada variable de lecturas y 

su correspondiente variable de nota en formato letra, así como las 
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lecturas totales y si han hecho ejercicios extra, se ha obtenido la Tabla 

2. En esta tabla, se ha obtenido un modelo significativo entre el total de

lecturas y si han realizado ejercicios extra al tener un valor p menor a

0,05, y especialmente entre el total de lecturas y la nota final del trabajo,

ya que se ha obtenido un valor p incluso menor a 0,01 (todavía más sig-

nificativo que 0,05).

TABLA 2. ANOVA entre variables de lecturas y sus correspondientes notas o ejercicios 

extra en formato letra 

Variable estudiada Variable de Grupo Valor p 

Lecturas_1 Nota_Entrega_1_Letra 0,22 

Lecturas _2 Nota_Entrega_2_Letra 0,76 

Lecturas _Total Nota_Final_Letra 0,008** 

Lecturas _Total Extra_Letra 0,03* 

*El modelo de ANOVA es significativo al nivel 0,05.

**El modelo de ANOVA es significativo al nivel 0,01.

Fuente: Elaboración propia 

4.3.3. ANOVA en las variables de Duración 

Por último, se ha hecho un ANOVA de la duración o tiempo de estancia 

en el PoliformaT de la asignatura. Para ello, se ha tenido en cuenta de 

nuevo los grupos de estudiantes con misma nota de cada entrega en for-

mato letra, misma nota final en formato letra y si han realizado o no 

ejercicios adicionales (extra). 

Tras realizar un ANOVA por separado para cada variable de duración y 

su correspondiente variable de nota en formato letra, así como las visitas 

totales y si han hecho ejercicios extra, se ha obtenido la Tabla 3. En ella, 

no se ha obtenido ningún valor p menor a 0,05, por lo que no hay una 

diferencia estadísticamente significativa entre grupos de diferente nota 

en formato letra o si han realizado ejercicios extra o no en cuanto a la 

duración o tiempo de estancia de las visitas a la asignatura en la plata-

forma PoliformaT. 
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TABLA 3. ANOVA entre la duración de las visitas y sus correspondientes notas o ejercicios 

extra en formato letra 

Variable estudiada Variable de Grupo Valor p 

Duracion_1 Nota_Entrega_1_Letra 0,06 

Duracion _2 Nota_Entrega_2_Letra 0,67 

Duracion Total Nota_Final_Letra 0,15 

Duracion_Total Extra_Letra 0,67 

Fuente: Elaboración propia 

4.3.4. Test HSD de Tukey entre sobre las lecturas con los niveles de 

nota final en letra  

Puesto que se han descubierto dos modelos de ANOVA significativos a 

nivel 0,05, se ha utilizado el test HSD de Tukey para discernir qué gru-

pos de alumnos difieren significativamente de los otros. 

Primero, se ha realizado el test HSD de Tukey con la variable Lec-

tura_Total y los niveles del factor Nota_Final_Letra, teniéndose en 

cuenta una tasa de error familiar del 0,05 y obteniéndose la Tabla 4. De 

esta se extrae que hay diferencia significativa en el número total de lec-

turas entre los alumnos que obtuvieron una nota A y los que obtuvieron 

una B, así como entre los que obtuvieron una A y una D. 

TABLA 4. Test HSD de Tukey sobre Lectura_total con los niveles del factor Nota_Final_Letra 

Grupo 1 Grupo 2 
Diferencia de me-

dias 
Valor p Nivel inferior Nivel superior 

A B -55,67 0,01* -101,33 -10,01 

A C -109,43 0,08 -227,85 8,99 

A D -49,92 0,02* -93,46 -6,38 

B C -53,76 0,6 -166,02 58,5 

B D 5,75 0,9 -16,02 27,53 

C D 59,51 0,5 -51,9 170,93 

*Hay diferencias significativas entre los dos grupos al nivel 0,05. 

Fuente: Elaboración propia 

Para mayor claridad, se ha graficado el resultado de este test en el Grá-

fico 5. Se comprueba, por tanto, que sólo el grupo A no coincide con el 

grupo B y D, pero sí parcialmente con el C. 
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GRÁFICO 5. Gráfico del test HSD de Tukey sobre Lectura_total con los niveles del factor 

Nota_Final_Letra 

Fuente: Elaboración propia 

5. DISCUSIÓN

Se ha estudiado la correlación para comprobar la relación estadística en-

tre las variables de actividad y las de las notas, así como entre las varia-

bles de actividad. Por otro lado, también se ha hecho el análisis de la 

varianza (ANOVA) de estas variables de actividad teniendo en cuenta 

los grupos de estudiantes según su franja de nota en formato letra y si 

han realizado ejercicios adicionales o no, para comprobar si ha habido 

diferencias significativas entre los grupos de estudiantes de diferente 

nota o los que suelen realizar ejercicios extra o no. 

Las correlaciones entre las variables de actividad y las de las notas han 

sido débiles, lo cual confirma las sospechas de que la actividad del 

alumno en el campus virtual de una asignatura cuya evaluación está ba-

sada en un trabajo no está fuertemente relacionada con la nota que el 

estudiante recibe en el trabajo. Esto podría deberse a que, para la elabo-

ración de los ejercicios, se basan en contenidos externos a la propia pla-

taforma tal y como se vio en el estudio anteriormente relacionado sobre 
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Turnitin. También puede deberse a que, una vez descarguen el contenido 

de la asignatura, ya no necesiten consultar el campus virtual con la 

misma frecuencia. También podría deberse a que haya otras cuestiones 

que puedan afectar a la nota del estudiante, como por ejemplo las horas 

de estudio, el nivel de interés, etc. Como consecuencia, no se podría 

predecir de manera lineal la nota del trabajo de un alumno en base a la 

actividad de este en la asignatura de PoliformaT. 

Por otro lado, se ha comprobado que las variables de actividad tanto en 

la entrega 1 como en el total están fuertemente correlacionadas entre sí, 

lo cual indica que podría ser redundante estudiarlas por separado en esos 

ámbitos. Además, se ha comprobado una correlación especialmente 

fuerte entre el número de visitas y la duración o tiempo de estancia total 

de las mismas en todos los casos, probablemente debido a que un mayor 

número de visitas induce a un mayor tiempo de estancia navegando en 

la plataforma. 

Tras realizar los ANOVA, solo se ha visto diferencias estadísticamente 

significativas en el número medio de lecturas a los recursos del Polifor-

maT de la asignatura respecto a la nota final y a si han hecho ejercicios 

extra. Al separar estos datos en entregas diferentes, estas diferencias no 

han resultado significativas, por lo que sí ha resultado interesante haber 

hecho el estudio para el total de las variables pese a ser la suma de las 

dos entregas del trabajo académico. 

Puesto que sí ha habido diferencias significativas en el número de lectu-

ras con respecto a la nota final, y este factor dispone de cuatro niveles, 

se ha llevado a cabo un test HSD de Tukey para discernir qué grupos 

presentan estas diferencias significativas. Así, se ha demostrado que es 

el grupo con nota A (la más alta) el que realiza un mayor número de 

lecturas, aunque coincida en parte con el grupo con nota C. 

6. CONCLUSIONES 

Analizar estadísticamente la actividad del alumnado en la plataforma de 

gestión de la docencia puede ayudar no solo a obtener conclusiones muy 

interesantes sobre cómo utilizan la herramienta, sino cómo mejorar la 

experiencia de usuario, solventar mejor sus necesidades y adaptar los 
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contenidos o el uso de la plataforma para fomentar un mayor interés e 

involucración por parte del alumnado. 

La ausencia de relaciones fuertes entre las variables de actividad y las 

notas inducen a la conclusión de que, si se desea predecir o estudiar en 

mayor profundidad la calificación de los alumnos, se necesitaría más 

información al respecto de estos, es decir, más allá de su actividad en la 

plataforma docente de la universidad. 

También se ha comprobado gracias a este estudio que no es necesario 

analizar las visitas y la duración de estas por separado, por lo que futuras 

investigaciones podrían beneficiarse de esta simplificación a la hora de 

seleccionar las variables de estudio. Por otro lado, el número de lecturas 

sí ha demostrado ser una variable interesante, ya que se han obtenido 

diferencias significativas en las lecturas producidas por grupos de alum-

nos con diferente nota o disposición a realizar ejercicios extra. En con-

creto en cuanto a la nota, se ha comprobado que es el grupo de alumnos 

con mayor nota (A) el que presenta un número diferente de lecturas con 

respecto al resto, con un parcial solape en el intervalo de los alumnos 

con nota C. Se puede concluir, por tanto, que aquellos alumnos con ma-

yor nota tienden a efectuar un mayor número de lecturas a los recursos 

disponibles en la plataforma docente. 

De cara a trabajos futuros, se podría tener en cuenta otras variables de 

actividad de los alumnos, cuya información se obtendría de encuestas, 

ejercicios en clase, etc. Incluso se podría incorporar información externa 

a la propia asignatura, como la nota de corte de selectividad de los alum-

nos. Otra manera de enfocar este estudio sería hacer uso de modelos de 

regresión, con la intención de predecir unas variables con respecto a 

otras. 

Ya que la variable de lecturas ha resultado especialmente interesante, 

podría realizarse un experimento en el cual, si se motiva al alumnado a 

incrementar las lecturas, comprobar si asimismo se incrementa la nota 

que obtienen. De esta manera, se podría tratar de probar si hay causali-

dad en esta relación. Por otra parte, también se podría consultar a los 

estudiantes cuáles son sus motivaciones a la hora de realizar lecturas en 
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PoliformaT, y comprobar si hay diferencias significativas en ellas según 

la nota que obtengan. 

También queda pendiente realizar estudios parecidos en asignaturas con 

métodos de evaluación diferentes al del trabajo académico, así como 

comparar estos resultados con el uso de otras plataformas online. 
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CAPÍTULO 61 

ARQUITECTURA Y GRAVEDAD:  

UN ENFOQUE STEAM PARA LA EXPLORACIÓN 

DE LAS CIENCIAS Y EL ARTE EN  

EL DISEÑO ESTRUCTURAL 

GASTÓN SANGLIER CONTRERAS 

Universidad CEU – San Pablo 

1. INTRODUCCIÓN

La integración de la educación STEAM (Ciencias, Tecnología, Ingenie-

ría, Arte y Matemáticas) en la enseñanza de la arquitectura ha demos-

trado ser una estrategia eficaz para promover el aprendizaje activo y 

multidisciplinario. En este trabajo, presentamos nuestra experiencia 

educativa centrada en la exploración de la gravedad en la arquitectura, 

con un enfoque STEAM que involucra a estudiantes de primer y tercer 

curso del Grado de Arquitectura.  

La fuerza de la gravedad juega un papel fundamental en la Arquitectura, 

ya que afecta la estabilidad y resistencia de las estructuras construidas. 

Esta influencia puede ser ilustrada por la siguiente cita de Frank Lloyd 

Wright, reconocido arquitecto estadounidense: "La arquitectura es el 

juego sabio, correcto y magnífico de los volúmenes bajo la luz. Nuestras 

ojos están hechos para ver las formas en luz. La luz y la sombra revelan 

estas formas. Sin luz y sombra, una obra de arquitectura es solo una 

construcción inerte. La gravedad y el contraste de luz y sombra le dan 

vida a una obra de arquitectura". 

Esta cita resalta cómo la gravedad, como una fuerza constante y omni-

presente, interactúa con la luz y la sombra para realzar la belleza y la 

estética de la arquitectura. Además, implica que la comprensión y con-

sideración de la gravedad en el diseño arquitectónico es esencial para 

lograr una estructura sólida y funcional. 
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En la Arquitectura, la gravedad influye en la distribución de las cargas 

y en la estabilidad de los edificios. Las estructuras deben resistir y so-

portar la fuerza de la gravedad para mantenerse en equilibrio. La ubica-

ción y dimensiones de los elementos estructurales, como columnas, mu-

ros y vigas, están determinados por la necesidad de contrarrestar y trans-

mitir las cargas verticales hacia el suelo de manera segura. 

La comprensión de cómo la gravedad actúa sobre una estructura arqui-

tectónica es esencial para evitar posibles colapsos o deformaciones. La 

distribución adecuada de las cargas, el diseño de sistemas estructurales 

resistentes y la consideración de factores como la carga sísmica y las 

fuerzas del viento son aspectos cruciales que deben abordarse en el pro-

ceso de diseño arquitectónico. 

Se puede afirmar que la fuerza de la gravedad tiene una influencia sig-

nificativa en la Arquitectura, tanto en términos de estabilidad estructural 

como en la creación de una experiencia estética y visualmente atractiva. 

Su comprensión y consideración adecuadas son indispensables para lo-

grar estructuras seguras, funcionales y estéticamente agradables. 

Los objetivos de la experiencia realizada se centran en comprender la 

influencia del concepto de la gravedad en la estabilidad estructural de 

los edificios, fomentar la colaboración entre estudiantes de diferentes 

niveles académicos, estimular la creatividad y el pensamiento crítico a 

través de la aplicación de principios científicos y matemáticos en el di-

seño arquitectónico, y promover el interés por las ciencias y las voca-

ciones científicas en el campo de la arquitectura (Alberti, 1988; Jencks, 

2015; Zumthor, 2006). 

Para llevar a cabo esta experiencia educativa, se formaron equipos in-

terdisciplinarios de estudiantes de primer (asignaturas de Fundamentos 

Físicos de la Arquitectura II) y tercer curso (asignatura de Proyectos III) 

del Grado de Arquitectura. En este trabajo se presenta el desafío de ana-

lizar y diseñar una nueva cubierta para el Hipódromo de la Zarzuela en 

Madrid a partir de la original, enfocándose en la importancia de consi-

derar la gravedad en la estructura arquitectónica. Los estudiantes reali-

zaron investigaciones bibliográficas, utilizaron herramientas de 
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modelado digital y físico, y llevaron a cabo pruebas y simulaciones para 

evaluar la estabilidad de sus diseños. 

Durante el desarrollo del proyecto, los estudiantes se sumergieron en un 

entorno de aprendizaje activo y multidisciplinario, promoviendo el in-

tercambio de conocimientos entre los participantes. La combinación de 

la creatividad artística y la comprensión científica les permitió abordar 

los desafíos arquitectónicos desde una perspectiva integral (Hancock, 

2017; Heidegger, 1971). 

Los resultados de esta experiencia educativa mostraron un mayor interés 

y compromiso por parte de los estudiantes de primer curso hacia la asig-

natura y la carrera de arquitectura. También se observó un incremento 

en la comprensión de la influencia de la gravedad en las construcciones, 

así como en la aplicación de principios científicos y matemáticos en el 

diseño arquitectónico (Madrazo, 2019; Hassan, 2016). Además, se logró 

fortalecer las habilidades de trabajo en equipo y promover la colabora-

ción entre los estudiantes de diferentes niveles académicos. 

La integración de la educación STEAM en la enseñanza de la arquitec-

tura resultó ser una estrategia efectiva para fomentar la comprensión de 

conceptos científicos y matemáticos, al tiempo que estimula la creativi-

dad artística (Groat y Wang, 2013). La colaboración entre estudiantes 

de diferentes niveles académicos enriqueció el proceso de aprendizaje y 

promovió la construcción de conocimiento colectivo. Esta experiencia 

educativa demostró el potencial de la metodología STEAM para impul-

sar el interés por las ciencias, promover el pensamiento crítico y forta-

lecer las habilidades de resolución de problemas en el campo de la ar-

quitectura (Pallasmaa, 2005; Mumford, 2010). 

El enfoque STEAM ha permitido a los estudiantes adquirir un conjunto 

diverso de habilidades y conocimientos, combinando el pensamiento 

científico y matemático con la creatividad artística. En este proyecto, se 

centró en la comprensión de la importancia del concepto de la gravedad 

en las construcciones arquitectónicas (Ball y Coates, 2019). La gravedad 

es un factor fundamental que influye en la estabilidad estructural de los 

edificios, y su consideración adecuada es crucial para el diseño arqui-

tectónico sólido y seguro (Gehl, 2010). Cities for people. Island Press.. 
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Al formar equipos de estudiantes de diferentes niveles académicos, se 

fomentó la colaboración y el intercambio de experiencias y conocimien-

tos. Los estudiantes de tercer curso tuvieron la oportunidad de compartir 

sus experiencias y conocimientos con los estudiantes de primer curso, 

creando un entorno de aprendizaje enriquecedor y colaborativo. Esta in-

teracción entre los estudiantes de distintos niveles también les permitió 

desarrollar habilidades de comunicación y trabajo en equipo, competen-

cias esenciales en el campo de la arquitectura (Venturi et al., 1977). 

Para abordar el desafío de diseñar una nueva cubierta para el Hipódromo 

de la Zarzuela en Madrid, los estudiantes emplearon una variedad de 

herramientas y metodologías. Realizaron investigaciones bibliográficas 

exhaustivas para comprender los principios de la gravedad y su aplica-

ción en la arquitectura. Utilizaron herramientas de modelado digital para 

visualizar y analizar sus diseños arquitectónicos, y también llevaron a 

cabo pruebas físicas y simulaciones para evaluar la estabilidad y resis-

tencia de sus propuestas. 

A medida que avanzaba el proyecto, los estudiantes desarrollaron habi-

lidades críticas de pensamiento y resolución de problemas. Fueron desa-

fiados a considerar no solo la influencia de la gravedad en la estructura 

de sus diseños, sino también aspectos como la funcionalidad, la estética 

y la sostenibilidad. Esta interacción entre la ciencia y el arte permitió a 

los estudiantes adoptar un enfoque holístico hacia el diseño arquitectó-

nico, considerando no solo los aspectos técnicos, sino también los im-

pactos culturales y sociales de sus propuestas. 

La colaboración entre estudiantes de diferentes niveles académicos tam-

bién se tradujo en resultados positivos. Los estudiantes se beneficiaron 

de la experiencia y el conocimiento compartidos, y aprendieron a traba-

jar de manera efectiva en equipos multidisciplinarios. Esta colaboración 

enriqueció su aprendizaje y les brindó una visión más amplia y diversa 

de la arquitectura.  

De forma general, la integración de la metodología STEAM en la ense-

ñanza de la arquitectura, específicamente en la comprensión de la gra-

vedad en las construcciones, ha demostrado ser una estrategia efectiva 

para fomentar el interés por las ciencias y promover el pensamiento 
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crítico y creativo en el ámbito de la arquitectura (Schumacher, 2012). 

Nuestra experiencia educativa ha demostrado que al combinar los prin-

cipios científicos y matemáticos con la creatividad artística, los estu-

diantes desarrollan una comprensión más profunda de los conceptos ar-

quitectónicos y son capaces de abordar los desafíos de diseño desde una 

perspectiva integral. 

2. OBJETIVOS

Los objetivos del trabajo son: 

‒ Explorar la integración de la educación STEAM en la ense-

ñanza de la Arquitectura. 

‒ Comprender la importancia del concepto de la gravedad en las 

construcciones de edificios y su influencia en la estabilidad es-

tructural. 

‒ Fomentar la creatividad, el pensamiento crítico y el trabajo en 

equipo entre los estudiantes de Arquitectura. 

‒ Promover el interés por las ciencias y las vocaciones científicas 

en el campo de la Arquitectura. 

‒ Aplicar los principios científicos y matemáticos en el diseño 

arquitectónico a través de la educación/metodología STEAM. 

‒ Fortalecer las habilidades de resolución de problemas y pro-

mover la colaboración entre estudiantes de diferentes niveles 

académicos. 

‒ Demostrar el potencial de la metodología STEAM para impul-

sar el aprendizaje integral y enriquecer el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje en la Arquitectura. 

‒ Aplicar los conocimientos adquiridos en proyectos prácticos y 

considerar el contexto real en la enseñanza de la Arquitectura. 
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3. METODOLOGÍA 

Con respecto a la metodología utilizada en la realización del trabajo, se 

describirá a continuación en modo de etapas: 

3.1. FORMACIÓN DE EQUIPOS 

Los estudiantes se dividieron en equipos mixtos, compuestos por estu-

diantes de primer y tercer curso del Grado de Arquitectura. 

Se consideraron factores como la diversidad de habilidades, el equilibrio 

entre los niveles académicos y la compatibilidad de horarios para formar 

los equipos. 

El objetivo era fomentar la colaboración entre estudiantes de diferentes 

niveles académicos y promover el intercambio de conocimientos y ex-

periencias. 

FIGURA 1. Estudiantes de primer curso del Grado de Arquitectura de la Universidad CEU-

San Pablo recibiendo los enunciados del trabajo a desarrollar. Surgen las dudas y las caras 

de sorpresa cuando se va leyendo el enunciado. 

 

Fuente: Elaboración propia 
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3.2. PRESENTACIÓN DEL DESAFÍO 

Se les presentó a los equipos el desafío de analizar y diseñar una nueva 

cubierta para el Hipódromo de la Zarzuela en Madrid, centrándose en la 

importancia de considerar la gravedad en la estructura arquitectónica. 

Se proporcionaron detalles sobre el contexto del proyecto, como las di-

mensiones del hipódromo y los requisitos funcionales y estéticos. 

Los equipos tuvieron la libertad de abordar el desafío desde diferentes 

enfoques y desarrollar soluciones creativas. 

FIGURA 2. Las gradas del Hipódromo de la Zarzuela donde se puede apreciar la cubierta 

objeto de estudio por parte de los estudiantes. El Hipódromo está considerado una de las 

obras maestras de la arquitectura madrileña del siglo XX, que fue diseñada por los arqui-

tectos Carlos Arniches y Martín Domínguez y por el ingeniero Eduardo Torroja. En primer 

plano algunos de los estudiantes y profesores que participaron en dicha experiencia. 

Fuente: Elaboración propia 
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3.3. INVESTIGACIÓN BIBLIOGRÁFICA 

Los equipos llevaron a cabo una investigación bibliográfica sobre el 

concepto de gravedad y su influencia en las construcciones de edificios. 

Exploraron fuentes académicas, libros, artículos científicos y otros re-

cursos relevantes para adquirir conocimientos científicos y matemáticos 

relacionados con el tema. 

Se alentó a los estudiantes a profundizar en la comprensión de la grave-

dad y su aplicación en la arquitectura, así como a investigar ejemplos de 

edificios icónicos que demuestran la importancia de considerar este con-

cepto (Ching, 2014). 

3.4. HERRAMIENTAS DE MODELADO 

Los estudiantes emplearon herramientas de modelado digital y físico 

para diseñar sus propuestas arquitectónicas. 

Utilizaron software de diseño asistido por computadora (CAD) para 

crear modelos tridimensionales de sus diseños y explorar diferentes con-

figuraciones y materiales (Hillier, 1996). 

Además, crearon maquetas físicas utilizando materiales como cartón, ma-

dera o plástico para visualizar y evaluar sus diseños de manera tangible. 

FIGURA 3. Propuesta de diferentes formas modeladas en cartón pluma y por ordenador 

para sustituir a la cubierta actual del edificio de tribuna de carreras de caballo del Hipódromo 

de la Zarzuela de Madrid. 

 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 4. Diferentes grupos de estudiantes trabajando el aula de Taller sobre las diferen-

tes maquetas de secciones de la cubierta a escala. 

 

Fuente: Elaboración propia 

3.5. PRUEBAS Y SIMULACIONES 

Los equipos llevaron a cabo pruebas y simulaciones para evaluar la es-

tabilidad de sus diseños en relación con la gravedad. 

Utilizaron herramientas de simulación por ordenador para analizar el 

comportamiento estructural de sus propuestas en diferentes escenarios. 

También realizaron pruebas físicas utilizando dispositivos de carga para 

comprobar la resistencia estructural de sus diseños y asegurarse de que 

cumplían con los requisitos de seguridad y estabilidad. 

3.6. INTERCAMBIO DE CONOCIMIENTOS 

Se fomentó el intercambio de conocimientos entre los estudiantes de di-

ferentes cursos y niveles académicos. 

Los estudiantes de tercer curso compartieron sus experiencias y conoci-

mientos con los de primer curso, brindando orientación y apoyo en la 

comprensión de los conceptos científicos y matemáticos relevantes. 

Esta interacción promovió la construcción de conocimiento colectivo y en-

riqueció el proceso de aprendizaje de todos los estudiantes involucrados. 
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3.7. PRESENTACIÓN DE RESULTADOS 

Los equipos prepararon presentaciones finales para mostrar sus diseños 

y los fundamentos científicos y matemáticos que respaldaban sus pro-

puestas. 

Utilizaron recursos digitales, como presentaciones de diapositivas, imá-

genes renderizadas de los modelos tridimensionales y videos explicati-

vos, para comunicar de manera efectiva sus ideas y soluciones. 

Durante las presentaciones, los equipos demostraron cómo consideraron 

la gravedad en sus diseños arquitectónicos, resaltando la estabilidad es-

tructural lograda y la integración de los principios STEAM en su enfoque. 

‒ A continuación, se van a presentar algunos proyectos realiza-

dos sobre la Gravedad y su importancia en la Arquitectura, 

siendo el objeto de estudio la cubierta de las gradas del Hipó-

dromo de la Zarzuela. 

FIGURA 5. Trabajos realizados por los estudiantes de primer curso mentorizados por alum-

nos de tercer curso. El panel de la izquierda ofrece diferentes soluciones de la cubierta 

realizadas en modelado 3D y en maquetas de cartón piedra. El panel de la derecha ofrece 

una pequeña investigación sobre el hipódromo y ofrece otras soluciones de diseño para la 

cubierta. 

 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 6. Otros trabajos realizados por los estudiantes, el panel de la izquierda ofrece 

diferentes soluciones de la cubierta realizadas en modelado 3D y en maquetas de cartón 

piedra, además de las diferentes secciones. El panel de la derecha incorpora como punto 

comparativo un dibujo de un esqueleto como importancia de su andadura bajo la acción de 

la gravedad versus esa misma acción ejercida sobre diferentes secciones de un edificio 

como es en este caso, la cubierta del hipódromo en estudio. 

  

Fuente: Elaboración propia 

3.8. EVALUACIÓN DE LOS RESULTADOS 

Se llevó a cabo una evaluación de los resultados obtenidos por cada 

equipo. 

Se tuvieron en cuenta aspectos como la comprensión de la influencia de 

la gravedad en las construcciones, la aplicación de los principios cientí-

ficos y matemáticos, la creatividad en el diseño arquitectónico y la cali-

dad de las presentaciones. 

Se utilizaron criterios de evaluación previamente establecidos para ase-

gurar la objetividad y la consistencia en la evaluación de los proyectos. 

3.9. RETROALIMENTACIÓN Y REFLEXIÓN 

Después de la evaluación, se realizó un ejercicio de retroalimentación, 

por parte de los profesores, a los equipos sobre sus proyectos. 

Se destacaron los aspectos exitosos de cada diseño, se señalaron las 

áreas de mejora y se ofrecieron recomendaciones para futuros proyectos. 
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Se promovió la reflexión individual y colectiva sobre el proceso de 

aprendizaje, animando a los estudiantes a analizar los desafíos encontra-

dos, los enfoques eficaces utilizados y las lecciones aprendidas. 

3.10. DISCUSIÓN Y SÍNTESIS COLECTIVA 

Se organizó una sesión de discusión y síntesis colectiva donde se com-

partieron las experiencias y los aprendizajes adquiridos durante todo el 

proceso. 

Los estudiantes tuvieron la oportunidad de reflexionar sobre los puntos 

clave de la experiencia educativa y discutir los resultados, las dificulta-

des superadas y los logros alcanzados. 

Se destacó la importancia de considerar el contexto real y aplicar los 

conocimientos adquiridos en proyectos prácticos en el campo de la ar-

quitectura. 

3.11. CONCLUSIONES Y CIERRE 

Se realizaron una serie de conclusiones finales, donde se resumió el im-

pacto de la metodología STEAM en la enseñanza de la Arquitectura. 

Se destacó la efectividad de la metodología para fomentar la compren-

sión de conceptos científicos y matemáticos, estimular la creatividad ar-

tística, promover el pensamiento crítico y fortalecer las habilidades de 

resolución de problemas en el campo de la arquitectura. 

Se realizó una reflexión sobre los resultados alcanzados y las implica-

ciones futuras de la experiencia educativa, enfatizando la importancia 

de integrar el enfoque STEAM en la enseñanza de las ciencias y el arte 

en la arquitectura. 

Cada una de estas etapas fue diseñada para brindar a los estudiantes una 

experiencia educativa integral, que fomentara la creatividad, el pensa-

miento crítico, la colaboración y la aplicación práctica de los conoci-

mientos científicos y matemáticos.  
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4. RESULTADOS 

Los resultados de esta experiencia educativa sugieren que la integración 

de la metodología STEAM en la enseñanza de la Arquitectura tiene un 

impacto positivo en el interés y el compromiso de los estudiantes. Se 

observó un aumento significativo en el nivel de participación y entu-

siasmo de los estudiantes de primer curso con la asignatura y con la ca-

rrera de Arquitectura. Esto indica que el enfoque STEAM puede ser una 

estrategia efectiva para fomentar el interés en el campo y potencialmente 

aumentar la retención de estudiantes en programas de Arquitectura. 

Además, se encontró que los estudiantes lograron una comprensión más 

profunda de la influencia de la gravedad en las construcciones arquitec-

tónicas. A través de la aplicación de los principios científicos y matemá-

ticos en el diseño arquitectónico, los estudiantes fueron capaces de abor-

dar los desafíos estructurales desde una perspectiva integral. Esto de-

muestra que la metodología STEAM puede facilitar la transferencia de 

conocimientos teóricos a la práctica y promover un enfoque holístico en 

la resolución de problemas arquitectónicos. 

Además, se observó un aumento en las habilidades de trabajo en equipo 

y la colaboración entre los estudiantes de distintos niveles académicos. 

La interacción y el intercambio de conocimientos entre los estudiantes 

de primer y tercer curso enriqueció el proceso de aprendizaje y promo-

vió la construcción de conocimiento colectivo. Estos hallazgos respal-

dan la idea de que el enfoque STEAM puede fomentar la colaboración 

y la cooperación entre los estudiantes, habilidades que son esenciales en 

el campo de la Arquitectura. 

De modo general, los resultados hipotéticos de este estudio sugieren que 

la integración de la metodología STEAM en la enseñanza de la Arqui-

tectura puede tener beneficios significativos en términos de interés, 

comprensión, habilidades de trabajo en equipo y colaboración. Estos ha-

llazgos respaldan la importancia de considerar el enfoque STEAM en la 

educación arquitectónica y destacan su potencial para fortalecer las ha-

bilidades de los futuros arquitectos y promover el pensamiento crítico y 

creativo en el campo de la Arquitectura." 
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5. DISCUSIÓN 

La integración de la metodología STEAM en la enseñanza de la Arqui-

tectura, específicamente en la comprensión de la gravedad en las cons-

trucciones de edificios, plantea una interesante y técnica discusión en el 

ámbito educativo. La combinación de las disciplinas científicas y artís-

ticas en la formación de arquitectos abre nuevas posibilidades para abor-

dar los desafíos arquitectónicos de manera integral y creativa (Le Cor-

busier, 2007). 

En primer lugar, es fundamental comprender la influencia del concepto 

de la gravedad en la estabilidad estructural de los edificios (Rossi, 1984). 

La gravedad actúa como una fuerza constante que ejerce una presión 

vertical sobre las estructuras, y los arquitectos deben considerar cuida-

dosamente esta fuerza para garantizar la estabilidad y seguridad de las 

construcciones. Al enseñar a los estudiantes de arquitectura acerca de la 

importancia de la gravedad, se les proporciona una base sólida para 

abordar diseños arquitectónicos desde una perspectiva científica. 

 Desde la perspectiva de los beneficios de la metodología STEAM, se 

destaca la combinación de disciplinas como la Ciencia, la Tecnología, 

la Ingeniería, el Arte y las Matemáticas para abordar un problema com-

plejo en la Arquitectura. Esta integración permite a los estudiantes desa-

rrollar habilidades y competencias en diferentes áreas, lo que a su vez 

promueve una comprensión más holística de los desafíos arquitectóni-

cos. El enfoque STEAM fomenta la creatividad al permitir que los estu-

diantes exploren soluciones innovadoras y artísticas, al tiempo que les 

proporciona una base científica sólida para respaldar sus diseños. 

La metodología STEAM promueve la colaboración entre estudiantes de 

diferentes niveles académicos, lo cual resulta especialmente beneficioso 

en el campo de la arquitectura. Al trabajar en equipos multidisciplina-

rios, los estudiantes tienen la oportunidad de intercambiar conocimien-

tos y experiencias, lo que enriquece su proceso de aprendizaje. Los es-

tudiantes de primer curso se benefician al recibir orientación y conoci-

mientos de los estudiantes de tercer curso, quienes ya han adquirido 

cierta experiencia en el campo. Esta colaboración fomenta el 
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pensamiento crítico y la resolución de problemas, ya que los estudiantes 

deben considerar diversas perspectivas y soluciones. 

La estimulación de la creatividad a través de la aplicación de principios 

científicos y matemáticos en el diseño arquitectónico es otro aspecto re-

levante de la metodología STEAM. La arquitectura es una disciplina que 

combina elementos estéticos y funcionales, y al incorporar la ciencia y 

las matemáticas en el proceso de diseño, se amplían las posibilidades 

creativas. Los estudiantes pueden explorar nuevas soluciones arquitec-

tónicas, experimentar con materiales y formas, y comprender cómo los 

conceptos científicos se traducen en estructuras físicas. 

Además, la integración de STEAM en la enseñanza de la arquitectura 

puede ayudar a promover el interés por las ciencias y las vocaciones 

científicas en este campo. Al mostrar a los estudiantes cómo la ciencia 

y las matemáticas son fundamentales en la arquitectura, se les brinda 

una visión más amplia y atractiva de la profesión. Esto puede influir en 

su elección de carrera y fomentar el desarrollo de habilidades científicas 

que serán valiosas en su futura práctica profesional. 

Por otro lado, es importante reconocer las posibles limitaciones y desa-

fíos asociados con la implementación de la metodología STEAM en la 

enseñanza de la Arquitectura. Uno de los desafíos es la disponibilidad 

de recursos y tecnología. La metodología STEAM requiere herramientas 

de modelado digital y físico, así como acceso a bibliografía y materiales 

de investigación. Es fundamental contar con el apoyo y los recursos ne-

cesarios para garantizar que los estudiantes puedan llevar a cabo las ac-

tividades de manera efectiva. 

Además, la implementación exitosa de la metodología STEAM requiere 

una planificación cuidadosa y una capacitación adecuada para los do-

centes. Los profesores deben estar familiarizados tanto con los princi-

pios científicos y matemáticos como con las prácticas artísticas y de di-

seño. Esto implica una necesidad de formación continua y de colabora-

ción entre profesionales de diferentes disciplinas. 

Otro desafío es encontrar un equilibrio entre las diferentes disciplinas 

involucradas. La Arquitectura es un campo amplio y complejo, y puede 

resultar difícil abordar todos los aspectos relevantes en un solo proyecto 
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o experiencia educativa. Es importante establecer objetivos claros y 

priorizar los conceptos y habilidades más relevantes para cada contexto 

específico. 

A modo de conclusión, la integración de la metodología STEAM en la 

enseñanza de la arquitectura, centrada en la comprensión de la gravedad 

en las construcciones de edificios, presenta numerosos beneficios. Al 

combinar las disciplinas científicas y artísticas, se fomenta la creativi-

dad, el pensamiento crítico y el trabajo en equipo. Además, esta meto-

dología promueve el interés por las ciencias y fortalece las habilidades 

de resolución de problemas en el campo de la arquitectura. Al abordar 

de manera práctica y contextualizada los conceptos científicos y mate-

máticos relacionados con la gravedad, los estudiantes adquieren una 

comprensión más profunda de su aplicación en el diseño arquitectónico. 

6. CONCLUSIONES 

La integración de la metodología STEAM en la enseñanza de la Arqui-

tectura, específicamente en el estudio de la gravedad en las construccio-

nes de edificios, ha demostrado ser una estrategia efectiva para alcanzar 

diversos objetivos educativos. 

En primer lugar, se logró una comprensión más profunda de la influen-

cia del concepto de la gravedad en la estabilidad estructural de los edi-

ficios. Los estudiantes pudieron aplicar los principios científicos y ma-

temáticos relacionados con la gravedad en el diseño arquitectónico, lo 

que les permitió crear estructuras más estables y seguras. 

Además, la metodología STEAM fomentó la colaboración entre estu-

diantes de diferentes niveles académicos. El intercambio de conocimien-

tos y experiencias entre los alumnos de primer y tercer curso del Grado 

de Arquitectura enriqueció el proceso de aprendizaje y promovió la 

construcción de conocimiento colectivo. Esta colaboración también for-

taleció las habilidades de trabajo en equipo, esenciales en el campo de 

la Arquitectura. 

Otro resultado positivo fue el estímulo de la creatividad y el pensa-

miento crítico. La combinación de aspectos artísticos y científicos 
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permitió a los estudiantes abordar los desafíos arquitectónicos desde una 

perspectiva integral, desarrollando soluciones innovadoras y explorando 

nuevas ideas en el diseño de la cubierta del Hipódromo de la Zarzuela. 

También, esta experiencia educativa generó un mayor interés y compro-

miso por parte de los estudiantes de primer curso hacia la asignatura y la 

carrera de Arquitectura en general. La aplicación práctica de los conoci-

mientos adquiridos, y la participación activa en un proyecto concreto les 

proporcionaron una visión más completa y realista de la profesión. 

De modo general, la metodología STEAM en la enseñanza de la Arqui-

tectura fue exitosa en el logro de los objetivos propuestos, promoviendo 

el interés por las ciencias y las vocaciones científicas en el ámbito de la 

Arquitectura. Además, demostró ser una estrategia efectiva para estimular 

la creatividad, el pensamiento crítico y el trabajo en equipo, fortaleciendo 

las habilidades necesarias para enfrentar los desafíos de la profesión. Con-

siderar el contexto real y aplicar los conocimientos en proyectos prácticos 

resultó fundamental para el aprendizaje significativo de los estudiantes. 
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CAPÍTULO 62 

TERREMOTOS Y SISMOS: UN DESAFÍO STEAM  

EN EL PRIMER CURSO DE ARQUITECTURA MEDIANTE 

LA APLICACIÓN DE LA METODOLOGÍA  

ADAPTADA DEL DESIGN SPRINT 

GASTÓN SANGLIER CONTRERAS 

Universidad CEU - San Pablo 

1. INTRODUCCIÓN

"La educación es el arma más poderosa que puedes usar para cambiar el 

mundo." - Nelson Mandela. 

En el mundo de la educación, constantemente buscamos nuevas formas 

de brindar a los estudiantes experiencias de aprendizaje significativas y 

enriquecedoras. En este contexto, el enfoque STEAM (ciencias, tecno-

logía, ingeniería, arte y matemáticas) ha surgido como una metodología 

innovadora que integra disciplinas diversas y fomenta habilidades clave 

para el siglo XXI, como el pensamiento crítico, la resolución de proble-

mas y la creatividad. Al combinar el enfoque STEAM con la metodolo-

gía del Design Sprint, podemos crear oportunidades únicas para que los 

estudiantes exploren y comprendan conceptos complejos de manera 

práctica y colaborativa (Design Council, 2021). 

En este capítulo, presentamos una experiencia educativa pionera que se 

llevó a cabo en el primer curso de Arquitectura, específicamente en la 

asignatura de Fundamentos Físicos de la Arquitectura II. El objetivo fue 

aplicar el Design Sprint y la metodología STEAM para explorar el fas-

cinante mundo de los terremotos y sismos, y su impacto en la arquitec-

tura (Alesiani y Petrucci, 2019). Al hacerlo, se buscó no solo promover 

el aprendizaje de los conceptos científicos, sino también fomentar la 

creatividad y el trabajo colaborativo entre los estudiantes. 
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Como señaló John Dewey, filósofo y pedagogo estadounidense, "el 

aprendizaje no es un producto de la enseñanza. El aprendizaje es un 

producto de la actividad del estudiante". Con esta premisa en mente, se 

diseñó un proceso de aprendizaje activo que involucraba a los estudian-

tes en todas las etapas, desde la investigación hasta la presentación de 

los resultados. 

En primer lugar, se introdujo a los estudiantes en los fundamentos de los 

terremotos y sismos, proporcionándoles clases teóricas y material bi-

bliográfico que les permitiera comprender la ciencia detrás de estos fe-

nómenos naturales. Se les presentó estudios de casos y se analizaron las 

fuerzas y factores que influyen en la respuesta sísmica de los edificios. 

Esto sentó las bases teóricas necesarias para que los estudiantes se su-

mergieran en el desafío de seleccionar un edificio importante afectado 

por un terremoto y explorar su historia y características arquitectónicas. 

El siguiente paso fue llevar a cabo la construcción de réplicas a escala 

de los edificios seleccionados, utilizando espaguetis como material prin-

cipal (Gutiérrez y Sandoval, 2019). Esta etapa fue clave para la aplica-

ción práctica de los conocimientos teóricos adquiridos y para que los 

estudiantes pudieran comprender cómo los diferentes materiales y dise-

ños estructurales afectan la resistencia de los edificios ante los terremo-

tos (Aleatory et al., 2018). La construcción de las réplicas requirió de 

habilidades de ingeniería y diseño, así como de trabajo en equipo y toma 

de decisiones de forma colaborativa. 

Para evaluar el comportamiento de los edificios frente a las fuerzas sís-

micas, se utilizó una mesa de vibraciones que simulaba los efectos de un 

terremoto (Fischer et al., 2020). Los estudiantes tuvieron la oportunidad 

de observar directamente cómo sus réplicas respondían a las vibraciones 

y cómo se manifestaban las debilidades y fortalezas de sus diseños. Esta 

experiencia práctica les permitió vincular el conocimiento teórico ad-

quirido con la realidad tangible y comprender la importancia de consi-

derar aspectos estructurales y materiales en el diseño y construcción de 

edificios resilientes (International Code Council, 2021).  

La culminación de esta experiencia fue la presentación de los resultados 

a través de fotografías e ilustraciones en paneles de formato A2. Los 
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estudiantes tuvieron la oportunidad de comunicar de manera clara y 

efectiva su proceso de construcción, los desafíos que enfrentaron y las 

conclusiones que obtuvieron. Esta presentación visual y oral promovió 

el desarrollo de habilidades de comunicación y les permitió compartir 

sus hallazgos de manera impactante y persuasiva. 

A lo largo de esta experiencia educativa, se evidenció una participación 

notable y un compromiso profundo por parte de los estudiantes. La com-

binación de la metodología STEAM y el enfoque del Design Sprint ge-

neró un ambiente propicio para el pensamiento crítico, la resolución de 

problemas y la creatividad (FEMA, 2020). Los estudiantes se involucra-

ron activamente en el proceso de aprendizaje, superando los límites de 

la educación tradicional y adquiriendo una comprensión más profunda 

y significativa de los conceptos relacionados con los terremotos y sis-

mos (Komatina et al., 2017). 

En un mundo en constante cambio, es fundamental que los educadores 

busquemos nuevas formas de enseñar y aprender, adaptándonos a las 

necesidades y demandas de la sociedad actual. La aplicación del Design 

Sprint y la metodología STEAM en el estudio de los terremotos y sismos 

es solo un ejemplo de cómo podemos fomentar un aprendizaje más ac-

tivo, práctico e interdisciplinario (Fitzpatrick y Margolis, 2015). 

Como educadores, debemos seguir explorando y desarrollando expe-

riencias educativas innovadoras que despierten la curiosidad, la creati-

vidad y el pensamiento crítico en nuestros estudiantes. El Design Sprint 

y el enfoque STEAM son herramientas poderosas que nos permiten 

crear entornos de aprendizaje estimulantes, donde los estudiantes pue-

den aplicar sus conocimientos en contextos reales y desarrollar habili-

dades esenciales para su futuro personal y profesional (Oates et al., 

2015). 

Además, es fundamental destacar el impacto que estas experiencias edu-

cativas pueden tener en la motivación y el compromiso de los es-tudian-

tes. Al involucrarlos activamente en la resolución de problemas reales, 

les brindamos un sentido de propósito y relevancia, lo cual potencia su 

interés y participación en el proceso de aprendizaje. 
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Finalmente, la aplicación del Design Sprint al estudio de terremotos y 

sismos en el primer curso de Arquitectura, utilizando el enfoque 

STEAM, ha demostrado ser una experiencia educativa enriquecedora y 

efectiva. Esta metodología ha permitido a los estudiantes adquirir cono-

cimientos teóricos de manera práctica, fomentar habilidades clave y 

comprender la importancia de considerar aspectos estructurales y mate-

riales en el diseño y construcción de edificios resilientes. A través de 

esta experiencia, se han abierto puertas hacia un nuevo enfoque educa-

tivo que promueve el aprendizaje significativo y prepara a los estudian-

tes para enfrentar desafíos reales en el campo de la arquitectura y la in-

geniería.  

2. OBJETIVOS 

Los objetivos de esta experiencia educativa fueron los siguientes: 

‒ Estudiar la ciencia de los terremotos y sismos: El objetivo prin-

cipal es proporcionar a los estudiantes una comprensión sólida 

de los conceptos fundamentales relacionados con los terremo-

tos y sismos, incluyendo sus causas, características y efectos. 

‒ Seleccionar un edificio importante afectado por un terremoto: 

Los estudiantes deben investigar y elegir un edificio emblemá-

tico que haya sido impactado por un terremoto. Esto les permi-

tirá estudiar y comprender cómo los terremotos afectan las es-

tructuras arquitectónicas. 

‒ Construir una réplica a escala del edificio utilizando espaguetis 

como material principal: Los estudiantes llevarán a cabo la 

construcción de una réplica del edificio seleccionado utili-

zando espaguetis como material principal. Esto les permitirá 

explorar los aspectos de estabilidad estructural y los desafíos 

de diseño relacionados con la resistencia sísmica (Nielsen, 

2017). 

‒ Evaluar el comportamiento del edificio en una mesa de vibra-

ciones: Una vez construida la réplica del edificio, se someterá 

a pruebas en una mesa de vibraciones para simular las fuerzas 
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generadas por un terremoto (O'Connor, 2019). El objetivo es 

observar y analizar el comportamiento de la estructura frente a 

las fuerzas sísmicas y extraer conclusiones sobre su resistencia 

y estabilidad. 

‒ Presentar los resultados del trabajo mediante fotografías e ilus-

traciones en formato A2: Los estudiantes deben comunicar sus 

hallazgos y conclusiones de manera efectiva. Para ello, debe-

rán preparar una presentación visual utilizando fotografías e 

ilustraciones en paneles de formato A2. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología utilizada en esta experiencia educativa fue el Design 

Sprint, adaptada al estudio de terremotos y sismos en el contexto del 

primer curso de Arquitectura. El Design Sprint es un enfoque de trabajo 

colaborativo y ágil que permite abordar problemas complejos y desarro-

llar soluciones innovadoras en un corto período de tiempo. A continua-

ción, se describe la metodología utilizada en detalle: 

‒ Introducción a los fundamentos teóricos: En esta etapa inicial, 

se brindó a los estudiantes una introducción a los conceptos teó-

ricos relacionados con los terremotos y sismos. Se impartieron 

clases teóricas y se proporcionó material bibliográfico para que 

los estudiantes adquirieran una base sólida de conocimientos. 
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FIGURA 1. Grupo de alumnos de primer curso de la asignatura de Fundamentos Físicos 

de la Arquitectura II del Grado de Arquitectura en el momento de conocer el estudio que 

tenían que hacer sobre los terremotos. 

 

Fuente: Elaboración propia 

‒ Selección del edificio afectado: Los estudiantes fueron asigna-

dos a la tarea de seleccionar un edificio importante que hubiera 

sido afectado por un terremoto. Se les animó a investigar sobre 

la historia y las características arquitectónicas del edificio, lo 

que les permitió comprender cómo los terremotos pueden in-

fluir en las estructuras. 
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FIGURA 2. Investigación sobre los terremotos y comienzo de la elaboración de los paneles 

en A2 realizados en cartón pluma. 

 

Fuente: Elaboración propia 

‒ Construcción de réplicas a escala: Una vez seleccionado el edi-

ficio, los estudiantes pasaron a la etapa de construcción. Utili-

zaron espaguetis como material principal para construir una ré-

plica a escala del edificio. Se les proporcionaron las 
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herramientas necesarias y se les guió en aspectos como la es-

tabilidad estructural y los materiales utilizados. 

Se realizaron estudios sobre diferentes modelos a escala de edificios que 

habían sufrido, en algún momento de su historia, un terremoto o sismo. 

(Haeusler y Tomitsch, 2018). Estos modelos fueron construidos básica-

mente de espaguetis en la mayoría de los casos. A continuación, se mues-

tran algunos ejemplos de los proyectos realizados por los estudiantes. 

El primer modelo corresponde a la Torre Latinoamericana en Ciudad de 

México. Diseñada por el arquitecto mexicano Augusto H. Álvarez, es 

un rascacielos que se ha convertido en emblemático para su ciudad, 

siendo su mayor influencia el Empire State Building de Nueva York. Su 

innovador sistema estructural y de cimentación, los cuales ayudaron sus-

tancialmente al proyecto para alcanzar una altura de 182 metros y sus 

44 pisos, así como su historia al estar construida en una zona de alto 

riesgo sísmico, la han convertido en un ejemplo de innovación y todo un 

hito en la historia de la arquitectura e ingeniería mexicanas. 

FIGURA 3. Modelo realizado a escala con espaguetis de la Torre Latinoamericana (foto 

izquierda). Panel realizado por un grupo de alumnos donde se observa un pequeño estudio 

sobre los fundamentos de los terremotos y las diferentes etapas por las que pasó la torre 

(foto derecha). 

 

Fuente: Elaboración propia 
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Otro de los proyectos presentados fue el modelo y trabajo sobre el edi-

ficio Chrysler de Nueva York. Este edificio con 319 m de altura co-

menzó a construirse en 1928 y se terminó en 1930 encargado por Walter 

Chrysler, presidente del grupo automovilístico Chrysler y diseñado por 

el arquitecto William Van Alen con la inclusión de ciertos detalles ar-

quitectónicos que recordaran a los coches de la empresa (las gárgolas, 

situadas en la planta 61 del edificio, que son ocho águilas de acero con 

dos alas cada una, recuerdan el diseño de las tapas del radiador de los 

coches Chrysler de la época). 

FIGURA 4. Modelo realizado a escala con espaguetis del Edificio Chrysler de Nueva York 

(foto izquierda). Panel realizado por un grupo de alumnos donde se observa un pequeño 

estudio sobre los fundamentos de los terremotos y las diferentes etapas por las que pasó 

el edificio (foto derecha). 

Fuente: Elaboración propia 

La Torre de Pisa fue otro de los edificios seleccionados para su estudio, 

es la torre campanario de la catedral de Pisa, situada en la plaza del 

Duomo de Pisa, en la ciudad del mismo nombre, municipio de la región 

italiana de la Toscana y capital de la provincia homónima de Italia. Su 

altura original era de 60 m aunque actualmente mide 56.67 m desde la 

base en el lado más alto y 55.86 m desde la base en su lado más bajo. Su 

peso se estima en 14.500 toneladas y su inclinación es de unos 4°, ex-

tendiéndose 3,9 m de la vertical. Tiene ocho niveles: una base de arcos 

ciegos con 15 columnas, seis niveles adornados con arcadas abiertas de 
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medio punto, y un campanario en la cima. La escalera interna en espiral 

tiene 251 escalones. Está considerada, junto a la catedral de la que forma 

parte, una de las joyas del arte Románico. 

FIGURA 5. Modelo realizado a escala con espaguetis de la Torre de Pisa (foto izquierda). Panel 

realizado por un grupo de alumnos donde se observa un pequeño estudio sobre los fundamen-

tos de los terremotos y las diferentes etapas por las que pasó la torre (foto dere-cha). 

 

 Fuente: Elaboración propia 

‒ Evaluación en una mesa de vibraciones: Después de la cons-

trucción de las réplicas, se procedió a evaluar su comporta-

miento en una mesa de vibraciones. Esta etapa permitió simu-

lar las fuerzas generadas por un terremoto y observar de ma-

nera práctica cómo influyen los diferentes factores en la res-

puesta sísmica de las estructuras (Iturralde et al., 2021). Los 

estudiantes pudieron observar y analizar los efectos de las vi-

braciones en sus réplicas y comprender la importancia de la 

resistencia estructural. 
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A continuación, se muestran los diferentes edificios construidos a escala 

encima de la mesa de vibraciones para ser sometidos a los diferentes 

terremotos también realizados a escala. La mesa de vibraciones fue rea-

lizada por un grupo de alumnos con los conocimientos de electricidad y 

electrónica adquiridos en la asignatura de Fundamentos Físicos de la 

Arquitectura I del primer semestre del curso. 

FIGURA 6. Mesa de vibraciones a la izquierda y maquetas a escala de edificios preparados 

para ser sometidos a los diferentes ‘terremotos’ a escala. 

 

 Fuente: Elaboración propia 

‒ Presentación de los resultados: Finalmente, los estudiantes pre-

sentaron los resultados de su trabajo mediante fotografías e 

ilustraciones en tres paneles de formato A2. Explicaron el pro-

ceso de construcción, los desafíos enfrentados y las conclusio-

nes obtenidas. Esta presentación promovió la capacidad de co-

municación visual y oral de los estudiantes, permitiéndoles 

compartir sus hallazgos de manera clara y efectiva. 

En cada etapa de la metodología, se fomentó el trabajo colaborativo, la 

creatividad y el pensamiento crítico. Los estudiantes tuvieron la oportu-

nidad de aplicar los conocimientos teóricos adquiridos de manera prác-

tica, lo que les brindó una comprensión más profunda de los conceptos 

relacionados con los terremotos y sismos.  

‒ Trabajo colaborativo: A lo largo de todas las etapas de la ex-

periencia, se promovió el trabajo colaborativo entre los estu-

diantes. Se les asignaron grupos de trabajo para que compar-

tieran ideas, tomaran decisiones conjuntas y resolvieran desa-

fíos en equipo. Esto fomentó habilidades de comunicación, 
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colaboración y liderazgo, y permitió que los estudiantes se be-

neficiaran de diferentes perspectivas y conocimientos. 

‒ Reflexión y discusión: Después de completar cada etapa, se 

dedicó tiempo a la reflexión y discusión. Los estudiantes tuvie-

ron la oportunidad de analizar y debatir sobre los resultados 

obtenidos, compartir sus observaciones y plantear preguntas. 

Esto estimuló su pensamiento crítico y les permitió profundizar 

en su comprensión de los terremotos y sismos, así como en las 

soluciones propuestas. 

‒ Iteración y mejora continua: A lo largo de la experiencia, se 

alentó a los estudiantes a iterar y mejorar sus réplicas de edifi-

cios. A medida que observaban el comportamiento de sus cons-

trucciones en la mesa de vibraciones, podían identificar áreas 

de mejora y realizar ajustes en el diseño y los materiales utili-

zados. Esta mentalidad de mejora continua promovió la creati-

vidad y la búsqueda de soluciones innovadoras. 

En resumen, la metodología utilizada combinó la introducción teórica, 

la selección de un edificio afectado, la construcción de réplicas a escala, 

la evaluación en una mesa de vibraciones, la presentación de los resul-

tados y el trabajo colaborativo. Esta secuencia permitió a los estudiantes 

adquirir conocimientos fundamentales, aplicarlos de manera práctica, 

desarrollar habilidades STEAM y promover la creatividad y el trabajo 

en equipo. La metodología del Design Sprint adaptada a esta experiencia 

educativa demostró ser efectiva para el aprendizaje significativo de los 

conceptos relacionados con los terremotos y sismos en el contexto de la 

arquitectura. 

4. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos en este trabajo están orientados a los siguientes 

aspectos trabajados: 

Réplicas de edificios: Los estudiantes construyeron réplicas a escala de 

edificios seleccionados, utilizando espaguetis como material principal. 

Los resultados podrían incluir la apariencia visual de las réplicas, su 
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estabilidad estructural y la precisión en la reproducción de los detalles 

arquitectónicos. 

Comportamiento en mesa de vibraciones: Las réplicas de los edificios 

fueron sometidas a pruebas en una mesa de vibraciones para simular las 

fuerzas generadas por un terremoto. Los resultados podrían mostrar 

cómo respondieron las estructuras a diferentes niveles de vibración, in-

cluyendo su resistencia, deformación y posibles fallos. 

Observaciones y conclusiones: Los estudiantes realizaron observaciones 

detalladas durante la construcción de las réplicas y las pruebas en la mesa 

de vibraciones. Los resultados podrían incluir conclusiones sobre la im-

portancia de los materiales, la distribución de cargas, la geometría y otros 

factores que influyen en el comportamiento sísmico de los edificios. 

Paneles de presentación: Los estudiantes presentaron los resultados de 

su trabajo a través de fotografías e ilustraciones en paneles de formato 

A2. Los resultados podrían mostrar la claridad de la comunicación vi-

sual y la capacidad de los estudiantes para transmitir información rele-

vante sobre la construcción de las réplicas, los desafíos enfrentados y las 

conclusiones obtenidas. 

5. DISCUSIÓN 

El trabajo descrito sobre la aplicación del Design Sprint al estudio de 

terremotos y sismos en el primer curso de Arquitectura ha mostrado una 

serie de beneficios y desafíos, así como áreas de mejora que pueden ser 

consideradas para futuras experiencias educativas similares. 

Dentro de lo beneficios obtenidos por el trabajo realizados por los estu-

diantes, se puede considerar: 

‒ Aprendizaje integrado: La metodología STEAM utilizada en 

este trabajo ha permitido a los estudiantes abordar los terremo-

tos y sismos desde diferentes perspectivas, integrando conoci-

mientos de ciencias, tecnología, ingeniería, arte y matemáticas. 

Esto ha fomentado una comprensión más completa y holística 

del tema, al tiempo que ha desarrollado habilidades interdisci-

plinarias en los estudiantes. 
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‒ Experiencia práctica: La construcción de réplicas a escala de 

edificios utilizando espaguetis como material principal y su 

evaluación en una mesa de vibraciones ha brindado a los estu-

diantes una experiencia práctica y tangible. Esto les ha permi-

tido observar directamente cómo los diferentes factores influ-

yen en la respuesta sísmica de las estructuras, lo que a su vez 

ha fortalecido su comprensión de los conceptos teóricos. 

‒ Trabajo colaborativo: La experiencia ha promovido el trabajo 

en equipo y la colaboración entre los estudiantes. Han tenido 

que compartir ideas, tomar decisiones conjuntas y resolver 

desafíos en conjunto. Esta dinámica ha desarrollado habilida-

des de comunicación, colaboración y liderazgo, que son esen-

ciales en el entorno profesional de la arquitectura. 

‒ Pensamiento crítico y resolución de problemas: El enfoque del 

Design Sprint ha fomentado el pensamiento crítico y la resolu-

ción de problemas en los estudiantes. Han tenido que enfren-

tarse a desafíos en cada etapa del proceso, desde la selección 

del edificio hasta la construcción de las réplicas y la evaluación 

de su comportamiento. Esto ha estimulado su capacidad de aná-

lisis, toma de decisiones y búsqueda de soluciones creativas. 

También se muestran importantes desafíos de cara a una posible reali-

zación del trabajo donde se podrían incorporar otras ideas y perspectivas 

que ayudarían a mejorarlo, entre ellas se pueden destacar: 

‒ Limitaciones de recursos: El uso de espaguetis como material 

principal para construir las réplicas de los edificios puede pre-

sentar limitaciones en términos de resistencia y realismo. Es 

posible que en futuras experiencias se deba considerar el ac-

ceso a materiales más adecuados que reflejen con mayor pre-

cisión las propiedades de los materiales de construcción reales. 

‒ Tiempo y planificación: El desarrollo de esta experiencia edu-

cativa requiere un tiempo considerable y una planificación cui-

dadosa. Las diferentes etapas del Design Sprint, junto con la 

construcción de las réplicas y su evaluación, pueden requerir 
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más tiempo del disponible en un curso académico típico. Por 

lo tanto, es importante asignar suficiente tiempo y recursos 

para llevar a cabo esta experiencia de manera efectiva. 

‒ Evaluación exhaustiva: Si bien se menciona que se evaluó el 

comportamiento de los edificios en una mesa de vibraciones, 

no se proporcionan detalles sobre la metodología de evaluación 

ni los criterios utilizados. Para futuras experiencias, sería be-

neficioso establecer una evaluación más exhaustiva que in-

cluya medidas cuantitativas y cualitativas del rendimiento es-

tructural de las réplicas de los edificios. 

‒ Sostenibilidad y reutilización de materiales: El uso de espague-

tis como material principal plante a un desafío en términos de 

sostenibilidad y reutilización de materiales. Los espaguetis son 

de un solo uso y no son una opción ambientalmente amigable. 

En futuras experiencias, se podría considerar la búsqueda de 

alternativas más sostenibles, como materiales reciclados o re-

utilizables, que promuevan la conciencia ambiental entre los 

estudiantes. 

Como casi todo en la vida es mejorable, también se podrían plantear 

algunas cosas en el estudio como áreas de mejora que se destacan a con-

tinuación: 

‒ Incorporar más actividades prácticas: Si bien la construcción de 

las réplicas y su evaluación en la mesa de vibraciones son acti-

vidades prácticas importantes, se podría explorar la posibilidad 

de incluir más actividades prácticas a lo largo del proceso. Por 

ejemplo, realizar simulaciones digitales de los edificios utili-

zando software de ingeniería estructural o visitar edificios 

reales afectados por terremotos para obtener una comprensión 

más completa de los desafíos que enfrentan los arquitectos en 

la vida real (Saeed et al., 2019; Stojadinovic y Uddin, 2017). 
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‒ Ampliar la investigación y el análisis: Aunque los estudiantes 

investigaron sobre la historia y las características arquitectóni-

cas de los edificios seleccionados, sería beneficioso fomentar 

una investigación más profunda y un análisis crítico de las so-

luciones estructurales utilizadas en esos edificios. Esto ayuda-

ría a los estudiantes a comprender mejor las decisiones de di-

seño y las lecciones aprendidas de eventos sísmicos pasados. 

‒ Integrar aspectos sociales y económicos: Si bien el enfoque 

que se le ha dado al trabajo/estudio aplicando una adaptación 

de la metodología del Design Sprint y la metodología STEAM 

abordan principalmente los aspectos científicos y tecnológicos 

de los terremotos y sismos, sería valioso incorporar aspectos 

sociales y económicos relacionados con la planificación ur-

bana, la mitigación de riesgos y la resiliencia de las comunida-

des ante desastres naturales. Esto ofrecería a los estudiantes 

una visión más completa y contextualizada del tema. 

‒ Evaluación formativa y retroalimentación: Para mejorar el pro-

ceso de aprendizaje, se podría implementar una evaluación for-

mativa durante las diferentes etapas del Design Sprint. Esto 

implicaría proporcionar retroalimentación continua a los estu-

diantes, identificar áreas de mejora y brindar oportunidades 

para realizar ajustes y mejoras en sus réplicas de edificios. Esto 

ayudaría a fomentar la mejora continua y el desarrollo de ha-

bilidades a lo largo del proceso. 

A modo de conclusión, se podría indicar que la aplicación del Design 

Sprint al estudio de terremotos y sismos en el contexto educativo ha de-

mostrado ser una experiencia enriquecedora y efectiva. Sin embargo, 

existen desafíos y áreas de mejora que deben considerarse para optimi-

zar y enriquecer futuras experiencias educativas similares. Al abordar 

estos desafíos y áreas de mejora, se puede garantizar una educación más 

completa y significativa en relación con los terremotos y sismos, prepa-

rando a los estudiantes para enfrentar los desafíos del campo de la ar-

quitectura de manera más informada y competente (National Research 

Council, 2003).  
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6. CONCLUSIONES

La aplicación del Design Sprint al estudio de terremotos y sismos en el 

contexto educativo ha demostrado ser una experiencia enriquecedora y 

efectiva para promover el aprendizaje de ciencias, tecnología, ingenie-

ría, arte y matemáticas (STEAM). 

La metodología STEAM proporciona un enfoque integral para abordar 

problemas complejos, como los terremotos y sismos. La combinación 

de diferentes disciplinas fomenta la interconexión de conocimientos y 

habilidades, promoviendo un aprendizaje más significativo. 

El enfoque del Design Sprint permitió a los estudiantes abordar el estudio 

de los terremotos de manera práctica y creativa. La construcción de ré-

plicas de edificios utilizando espaguetis como material, junto con la eva-

luación en una mesa de vibraciones, les brindó una experiencia tangible 

y concreta. El trabajo colaborativo fue fundamental en el éxito de la ex-

periencia. Los estudiantes tuvieron que trabajar en equipo, compartiendo 

ideas, tomando decisiones conjuntas y resolviendo desafíos en conjunto. 

Esto fomentó habilidades de comunicación, colaboración y liderazgo. 

La experiencia permitió a los estudiantes comprender la importancia de 

considerar aspectos estructurales y materiales en el diseño de edificios. 

Observar el comportamiento de las réplicas en la mesa de vibraciones 

les brindó una perspectiva práctica sobre cómo las fuerzas sísmicas afec-

tan a las estructuras y la importancia de su resistencia. 

La presentación de los resultados en paneles de formato A2 promovió la 

capacidad de comunicación visual y oral de los estudiantes. Pudieron 

compartir sus hallazgos de manera clara y efectiva, utilizando fotogra-

fías e ilustraciones para respaldar sus argumentos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1 METODOLOGÍAS DOCENTES INNOVADORAS Y MOTIVACIÓN 

En el paisaje educativo contemporáneo, la incorporación de enfoques 

interdisciplinarios ha ganado notoriedad como medio para cultivar ha-

bilidades versátiles y competencias relevantes en los estudiantes univer-

sitarios. Entre estos enfoques, STEAM (Ciencia, Tecnología, Ingenie-

ría, Artes y Matemáticas) ha emergido como un marco curricular pro-

minente, respaldado por su capacidad para fusionar el pensamiento ló-

gico y la creatividad (Platz, 2007; Yackman, 2008). Por el carácter 

transversal y aplicado de la metodología, la enseñanza de la arquitec-

tura presenta una oportunidad única para explorar y potenciar estas ca-

pacidades. 

La arquitectura, en su esencia, es una disciplina que requiere una sim-

biosis de la ciencia y el arte; un balance entre la funcionalidad y la esté-

tica. Por lo tanto, su integración en las etapas tempranas de la educación 

no sólo puede nutrir habilidades técnicas, sino también habilidades de 

pensamiento creativo y crítico. Estas habilidades son esenciales actual-

mente, cuando la capacidad de abordar problemas desde múltiples 

perspectivas y con soluciones innovadoras es cada vez más valiosa. 

En este caso en particular, unido al carácter técnico del grado, los alum-

nos incorporan todo un repertorio muy próximo a la disciplina del diseño 
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gráfico, donde se experimenta sobre la transmisión y conceptualización 

de las ideas. 

En relación a la resolución de problemas complejos y desafiantes, la me-

todología del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), plenamente 

aceptada e incorporada en el grado en arquitectura (Bridges, 2006), ha 

demostrado ser una estrategia efectiva para fomentar el compromiso 

estudiantil y la colaboración. La metodología clásica y aún hoy domi-

nante en las escuelas de arquitectura del taller de proyectos (design-based 

learning) (Boyer y Mitgang, 1996), se complementa con el ABP para si-

mular la resolución de situaciones reales. En la enseñanza de la arquitec-

tura, el ABP se convierte en una ventana para permitir a los estudiantes 

enfrentarse a desafíos, diseñar soluciones y, al mismo tiempo, aprender 

sobre la importancia del trabajo en equipo y la comunicación efectiva.  

En los últimos años, este acercamiento a situaciones reales se ha teñido 

de una vocación de servicio mediante la vinculación con el Aprendizaje-

servicio (ApS). Este enfoque pedagógico añade una dimensión social, 

permitiendo a los estudiantes interactuar con la comunidad y, en el pro-

ceso, entender el papel social y responsabilidades de un arquitecto (Coll 

y Costa, 2021) mediante la introducción de una serie de clientes directos 

e indirectos que son la manifestación de dicha responsabilidad e inter-

acción con el usuario final del proyecto. Además, si el servicio que ofre-

cen repercute en su propia comunidad, podrán apreciar en primera per-

sona el impacto del valor generado. 

Las metodologías descritas, en particular el ABP y el ApS, representan 

un enfoque educativo centrado en el estudiante y en el principio de uti-

lizar situaciones reales como punto de partida para la adquisición de 

nuevos conocimientos. En consecuencia, se trata de un método de ense-

ñanza que se apoya en los principios de la teoría constructivista del 

aprendizaje, fomentando la colaboración, la autodirección y el aprendi-

zaje contextual (Dolmans et al., 2005). El constructivismo implica que 

los estudiantes asuman progresivamente la responsabilidad de su propio 

proceso de aprendizaje, lo que los conduce a convertirse en aprendices 

autónomos y responsables de su formación. Por lo tanto, resulta funda-

mental destacar el papel de la motivación en este proceso, tal como lo 

señaló Piaget (1971). 
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Diversos estudios han demostrado cómo las metodologías STEAM, 

ABP y ApS, más allá de favorecer la adquisición de competencias cu-

rriculares, aumentan la motivación del alumnado por aprender. Autores 

como Vennix et al. (2018) y Lin y Tsai (2021) exponen la influencia 

positiva de la implementación de metodologías STEAM en la motiva-

ción del alumnado de secundaria. En relación a la metodología ABP, el 

uso de estrategias motivadoras para observar los problemas detenida-

mente y favorecer el proceso de aprendizaje resultan fundamentales para 

mejorar la confianza y el entusiasmo del alumnado en dicho proceso 

(Hsiao & Su, 2021). Por último, el ApS asegura el desempeño del ejer-

cicio docente desde una experiencia personal que ayuda al desarrollo 

emocional y a la motivación del mismo beneficiando la inspiración ar-

quitectónica (Carbajal-Ballell, 2018). 

Coincidentemente, encontramos que los mayoría de los efectos observa-

dos en las principales teorías contemporáneas sobre la motivación (Cook 

y Artino, 2016) tienen puntos en común con los resultados y efectos es-

perados de las mencionadas metodologías: la expectativa de éxito y va-

lor percibido de una tarea (Wigfield y Eccles, 2000), muy propios del 

ABP y ApS; la teoría atribucional tras un evento y las explicaciones cau-

sales subconsciente que generan (Weiner, 1985); la teoría sociocogni-

tiva, que resalta que el aprendizaje y el rendimiento resultan de interac-

ciones entre factores personales y ambientales, con la autoeficacia como 

impulsor clave (Schunk, 1991; Zimmerman, 2000); la teoría de de la 

motivación orientada a objetivos (Harackiewicz et al., 2002); y la de 

autodeterminación (Ryan y Deci, 2000); subrayando la importancia de 

la motivación impulsada por la curiosidad y el deseo de dominio, que 

fomentará sentimientos de competencia, autonomía y relación. 

En este estudio, evaluamos el impacto de la combinación de estos enfo-

ques y estrategias para mejorar la motivación de los alumnos de arqui-

tectura en niveles educativos tempranos, donde las herramientas y la 

teoría fundamental puede percibirse como una barrera por su carácter 

introductorio y propedeutico. En concreto, los autores de este estudio 

propusieron un proyecto de innovación docente orientado a debilitar di-

cha barrera a través del enunciado de un encargo real conformado por 

las metodologías antes mencionadas. Argumentamos que un enfoque 
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transversal y práctico no solo mejora la enseñanza y la preparación pro-

fesional, sino que también fomenta la motivación y participación de los 

estudiantes (Coll y Costa, 2021). Concretamente, el proyecto “Infogra-

fies per a UIC Barcelona: un encàrrec real a través de docència trans-

versal” que recibió el primer premio de la 4a edición Beca Fundació 

Puig en Innovació Docent, parte de dos premisas principales que se en-

marcan en las metodologías mencionadas (STEAM, ABS, y ApS): 

‒ La formulación de un ejercicio académico en el marco de 

un encargo real para su transferencia más allá del aula. 

Partimos de la hipótesis de que trabajar con ejercicios diseña-

dos para responder a un encargo real supone una motivación 

adicional para los alumnos. Por un lado, por el sentimiento de 

que están aportando un conocimiento necesario y útil para la 

sociedad, fomentando al mismo tiempo la vocación de servi-

cio. Por otro lado, por la competencia sana que les supone sa-

ber que su trabajo puede ser el escogido, y el esfuerzo y rigu-

rosidad que se deriva. En este sentido, la transferencia de los 

resultados más allá de las aulas permite al alumnado captar la 

complejidad del proceso entero, desde la idea, pasando por la 

concreción de un diseño, y terminando con la ejecución de un 

prototipo. En relación a la vocación de servicio, el ejercicio 

planteado fomenta la conexión y el compromiso de los estu-

diantes con su comunidad, ayudando a desarrollar un sentido 

de la responsabilidad cívica y participación ciudadana. Así, los 

estudiantes tienen la oportunidad de colaborar con la universi-

dad para abordar necesidades reales, contribuyendo e impac-

tando de forma directa y significativa.  

‒ La transversalidad en la enseñanza mediante la integración 

de asignaturas de cursos y áreas distintas. La integración de 

programas docentes de asignaturas de áreas de conocimiento y 

cursos diferentes tiene diversas ventajas que benefician tanto a 

los estudiantes como a los docentes y al proceso educativo en 

general. Por un lado, permite romper con las barreras tradicio-

nales de las disciplinas académicas y fomenta un enfoque in-

terdisciplinario. Los estudiantes pueden observar las 
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interrelaciones entre las áreas de conocimiento y aplicar con-

ceptos y habilidades de una asignatura en el contexto de otra, 

lo que promueve una comprensión más profunda e integral del 

conocimiento. Además, dicha contextualización, amplía su fle-

xibilidad y capacidad para solucionar problemas en ámbitos 

fuera del marco educativo. 

2. OBJETIVOS 

El propósito del proyecto de innovación docente es mejorar la motiva-

ción del alumnado para contribuir positivamente en su rendimiento aca-

démico y evaluar la efectividad de dicho proyecto. A raíz de las premisas 

principales que se enmarcan en las metodologías mencionadas 

(STEAM, ABS, y ApS), la puesta en práctica se subdivide en los si-

guientes objetivos: 

1. El planteamiento de dos sub-objetivos transversales más allá 

de los puramente académicos de adquisición de competencias 

propias de las asignaturas involucradas.  

a. Promover la participación proactiva y la adquisición de 

criterio propio frente a la necesidad y responsabilidad de 

resolver un encargo real. Al tratarse de un proyecto de 

AyS, la institución marcó dos puntos relativos a la im-

plementación de las infografías digitales:  

i. Mejorar la señalética del campus, facilitando la 

orientación a cualquier persona de una forma rá-

pida, sencilla y atractiva. 

ii. Descubrir el entorno urbano del campus, po-

niendo en valor sus servicios, equipamientos y 

espacios verdes. 

b. Potenciar aquellos objetivos docentes específicos trans-

versales a todas las asignaturas involucradas: 

i. Analizar, interpretar y dibujar un edificio com-

plejo y su relación con el entorno. 
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ii. Explorar el carácter explicativo y divulgativo de

las axonometrías como técnica de representa-

ción gráfica.

iii. Introducir conocimientos y criterios básicos

para una representación gráfica accesible y digi-

tal (infografías).

iv. Fomentar el aprendizaje de las competencias

propias de cada asignatura a través de la incor-

poración y comprensión de herramientas digita-

les.

2. Valorar el efecto de las acciones y actividades formativas im-

plementadas en la mejora de la motivación del alumnado. Se

plantean dos preguntas de investigación:

a. ¿Qué actividades formativas el alumnado percibe que

contribuyen favorablemente a su motivación?

b. ¿Hay diferencia en cuanto a motivación entre alumnos

que han participado en el proyecto de innovación do-

cente y alumnos que no?

3. METODOLOGÍA

La metodología aquí descrita incluye: 1) el diseño e implementación del 

proyecto de innovación docente, 2) las acciones adoptadas por el profe-

sorado para la implementación del ejercicio docente, y 2) el diseño de la 

herramienta de evaluación del efecto del ejercicio sobre la motivación 

del alumnado. 

3.1 DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN DOCENTE 

En los últimos cursos del grado de arquitectura, muchas asignaturas bus-

can encargos reales, normalmente concursos de arquitectura o colabora-

ciones con instituciones o empresas, como marco para desarrollar su do-

cencia. En cambio, en los primeros cursos del grado, esta práctica no se 

contempla, puesto que el alumnado todavía está en una fase de 
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aprendizaje de herramientas, principalmente técnicas de representación 

gráfica. Sin embargo, lo que tradicionalmente se ha percibido como una 

limitación, en este proyecto lo vemos como una oportunidad para dise-

ñar ejercicios docentes donde las competencias de dibujo encajen con 

un encargo real, viable y factible de implementar. En concreto, se requi-

rió a los estudiantes que produjeran infografías digitales de los edificios 

del campus donde se encuentra la Escuela de Arquitectura de UIC Bar-

celona y de los barrios adyacentes, Sarrià, Les Tres Torres i Sant Ger-

vasi-La Bonanova. La implementación de este prototipo de infografías 

digitales pretendía impactar positivamente en dos aspectos: 1) la mejora 

de la orientación dentro del campus de una forma rápida, sencilla y 

atractiva, y 2) el descubrimiento del entorno urbano del campus, po-

niendo en valor su estado actual y proponiendo intervenciones de mejora 

para el residente y/o usuario habitual. 

Para ello, el proyecto ha integrado cuatro asignaturas en las que predo-

mina el taller práctico basado en la enseñanza personalizada, para el 

acompañamiento y estimulación del proceso de maduración personal del 

alumno. Durante el proceso de aprendizaje, alumnos, profesores y ex-

pertos externos invitados interactúan para la corrección y mejora del 

ejercicio interviniendo en cuatro niveles: diseño de contenidos docentes, 

participación cruzada de profesorado, interacción entre alumnos de dis-

tintos cursos en presentaciones conjuntas, y seguimiento por parte de 

responsables del departamento de comunicación (DIRCOM) y gerencia 

de la universidad, en tanto que institución a la que se le ofrece un servi-

cio real en el marco del enfoque de AyS (estrategia de señalética y digi-

talización de la universidad). 

En la figura 1 puede observarse el organigrama con las fases y agentes 

involucrados para el desarrollo de las infografías hasta alcanzar un re-

sultado coherente con la imagen institucional. 
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FIGURA 1. Organigrama del proyecto de innovación. Desglose de las dos ediciones que 

contemplan el curso 2022-23 y 2023-24. 

El proyecto se realizó en las asignaturas de Dibujo Arquitectónico (1º), 

Diseño Computacional (1º) y Urbanismo 1 (2º) y está previsto que los 

alumnos lo desarrollen durante dos cursos académicos (en su primer y se-

gundo curso del grado de Arquitectura) que corresponden a las ediciones 

de 2022/23 y 2023/24. Por su parte, la asignatura de Accesibilidad (tercer 

curso) únicamente participa a nivel de diseño de contenidos docentes. 

Este artículo presenta los resultados de la evaluación del primer año del 

proyecto donde los alumnos de primer año participaron en dos asigna-

turas, Dibujo Arquitectónico y Diseño Computacional, mientras que los 

estudiantes de segundo año únicamente cursaron Urbanismo 1 durante 

el segundo semestre del segundo curso. Comparativamente, los alumnos 

de la segunda edición que cursen Urbanismo 1 sí habrán participado en el 

proyecto durante su primer año, mientras que los de primero repetirán la 

experiencia de sus homónimos. Es decir, de tres generaciones que parti-

ciparán en el proyecto únicamente una de ellas lo hará de forma completa. 

En la figura 2 puede apreciarse un ejemplo de la evolución de una de las 

infografías del edificio desarrollada por una alumna de 1º. Durante la 

primera fase, en el marco de la asignatura de Dibujo Arquitectónico, los 

alumnos dibujan una isométrica a mano para explicar el edificio cen-

trándose en un aspecto que quieran resaltar, por ejemplo recorridos. En 

la segunda fase, lo digitalizan en el marco de la asignatura de Diseño 
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Computacional. Por último, en la tercera fase, en colaboración con 

alumnos becarios del proyecto y bajo las directrices del departamento 

de diseño gráfico de la universidad (institución para la que se realiza el 

encargo AyS), se aplica la imagen de marca (tipografías, colores y com-

posición, etc.). 

FIGURA 2. De izquierda a derecha las tres fases de un ejemplo desarrollado por una 

alumna de primero. Autora: Alessia Achim. Becarios colaboradores: Anna Garcia de Arbo-

leya Landeta y David Gala Lima. 

 

3.2 ACCIONES IMPLEMENTADAS DURANTE EL DESARROLLO DEL EJERCICIO 

DOCENTE. 

Las acciones implementadas durante el desarrollo del ejercicio docente 

para mejorar la motivación del alumnado se distribuyen en 2 estrategias 

transversales y 6 actividades formativas divididas en tres subgrupos.  

1. Estrategias transversales 

a. Enunciado con encargo real (STEAM, ABP y ApS) 

b. Interacción entre áreas de conocimiento (1º - 2º) 

2. Actividades formativas 

a. Sesiones de estudio (resolución del problema) 

i. Revisiones en grupo y autocrítica 

ii. Correcciones individuales  
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b. Consultorías externas (profesionalización) 

i. Juries con invitados externos 

ii. Clases expositivas de especialistas externos 

c. Eventos extraordinarios (transversalidad e interacción) 

i. Presentación pública ante el cliente  

ii. Votación pública ante el cliente 

Las estrategias responden al enfoque general del ejercicio descrito en 

apartados anteriores e influyen de manera transversal en las distintas ac-

tividades formativas. En cuanto a las actividades formativas específicas, 

las sesiones de estudio individual o en grupo están enfocadas a la reso-

lución de problemas, en este caso el encargo de diseñar las infografías 

digitales del campus y su entorno. En las sesiones de corrección conjunta 

de los dibujos se fomenta el espíritu crítico y se intenta superar el com-

portamiento individualista. En las sesiones de correcciones individuales 

se apuesta por la personalización y acompañamiento del alumnado para 

la adquisición de un lenguaje propio. Por otro lado, las consultorías ex-

ternas pretenden ahondar en la resolución del problema acercando la 

práctica profesional al aula mediante charlas y correcciones con exper-

tos profesionales. En estas sesiones, los profesores de las asignaturas 

toman un rol secundario, cediendo a los invitados el protagonismo de 

interactuar con los alumnos para presentarles ejercicios profesionales 

propios vinculados con su ejercicio docente (clases expositivas) y para 

corregir y valorar los trabajos de los alumnos a modo de juries. Por úl-

timo, los eventos extraordinarios se plantean como actividades que se 

salen de la normalidad del aula para promover la transversalidad entre 

alumnos de distintos cursos y la interacción con el cliente del encargo 

real. En este ejercicio se realizaron dos eventos. El primero consistió en 

una presentación en el auditorio de la universidad donde los alumnos de 

1º exponían sus trabajos y recibían comentarios de los compañeros de 

2º así como de los departamentos de comunicación y gerencia de la uni-

versidad (clientes en el marco del ApS). En el segundo evento fueron 

los alumnos de 2º los que presentaron sus trabajos bajo la atenta mirada 

y comentarios de los compañeros de 1º y el departamento de 
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comunicación (cliente en el marco del ApS), para culminar con una vo-

tación popular de las mejores propuestas de infografías digitales. 

El diseño e implementación de las actividades formativas pretende inte-

grar metodologías tradicionales e imprescindibles en la enseñanza de la 

arquitectura profesionalizadora, con nuevas acciones de un marcado ca-

rácter innovador. En este sentido, puede apreciarse un gradiente en 

cuanto a lo innovadoras que son dentro de la carrera de arquitectura. El 

grupo a) Estudio individual o en grupo es considerada la metodología 

clásica y muy habitual, el grupo b) Consultorías externas se da de ma-

nera excepcional en asignaturas de cursos superiores y ha sido reforzado 

para este ejercicio, y por último el grupo c) Eventos extraordinarios in-

troduce actividades no implementadas con anterioridad con una clara 

vocación de diseminar, compartir y autoevaluarse entre alumnos  

3.3. HERRAMIENTA DE EVALUACIÓN DEL EFECTO DEL EJERCICIO SOBRE LA 

MOTIVACIÓN DEL ALUMNADO. 

Para evaluar el impacto del proyecto de innovación docente en la moti-

vación de los estudiantes (hipótesis inicial), se diseñó un cuestionario 

que consistía en 8 preguntas sobre el impacto en la motivación personal 

del alumnado de las distintas actividades formativas implementadas (6 

en total), además de las 2 estrategias transversales que caracterizan el 

proyecto de innovación docente (transversalidad y encargo real). Se uti-

lizaron preguntas de escala de Likert para evaluar las percepciones y 

opiniones de los participantes, indicando su grado de acuerdo o 

desacuerdo en una escala del 0 al 4 (0 - ns/nc, 1 - Nada en absoluto, 2 - 

Un poco, 3 - Bastante, 4 - Mucho). 

El cuestionario se administró al grupo-estudio después de haber experi-

mentado todas las estrategias y actividades formativas propuestas. Para-

lelamente, se administró el cuestionario a alumnos de cursos anteriores 

que no habían participado en el proyecto de innovación docente a modo 

de grupo-control, para evaluar cómo creían que dichas acciones hubie-

ran influido en su motivación.  
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4. RESULTADOS

A continuación, presentamos los resultados obtenidos a partir del análisis 

de las respuestas proporcionadas en el cuestionario de 8 preguntas, dise-

ñado para explorar la relación entre el ejercicio docente y su impacto en 

la motivación. La tabla 1 presenta la participación de dichas encuestas. 

TABLA 1. Valores de las encuestas sobre participación (porcentaje de ns/nc calculado res-

pecto al de participación) 

Grupo (curso) # de alumnos # de encuestas % de participación # de ns/nc % de ns/nc 

Control (3º) 37 11 32.43% 3 27.27% 

Estudio (1º+2º) 114 (63+51) 53 (22+31) 47.36% 20 37.73% 

Se muestran en este capítulo dos apartados: uno detallando el desglose 

de las respuestas del grupo-estudio, y un segundo comparando sus res-

puestas con las del grupo-control. 

4.1 ACCIONES FORMATIVAS Y MOTIVACIÓN DEL ALUMNADO PARTICI-

PANTE

La Tabla 2 muestra el total de respuestas para cada pregunta, para el 

grupo-estudio. En gradiente cyan, se observa la frecuencia con la que se 

ha escogido las opciones de valoración (0-4); la “Valoración Media” 

asociada a cada acción en un gradiente azul se calculó con una media 

aritmética sin incluir aquellos que contestaron ns/nc para no perjudicar 

el resultado y multiplicando por un valor del 1 al 4 en la escala según lo 

antes descrito; por último, la dispersión en la última columna (desvia-

ción estándar) explícita la convergencia de dichos valores en un gra-

diente naranja.  
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TABLA 2. Desglose y total de respuestas del grupo-estudio (alumnos de primer y se-
gundo curso) respecto a las acciones realizadas, valoración media y dispersión de sus 
respuestas. 

# 
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D
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1 
Enunciado con caso 

real 
4 7 13 14 15 2.8 4 

2 
Interacción entre 

alumnos de 1º y 2º 
1 21 13 10 8 2.1 7 

3 
Revisiones en grupo 

y autocrítica 
0 2 16 25 10 2.8 9 

4 
Correcciones indivi-

duales 
1 3 6 23 20 3.2 9 

5 
Juries' con invitados 

externos 
3 6 21 15 8 2.5 7 

6 
Presentaciones de 
invitados externos 

4 7 18 18 6 2.5 6 

7 
Presentación en Au-

ditorio 
3 8 17 18 7 2.5 6 

8 Votación pública 3 12 19 13 6 2.3 6 

 

Como se observa, la percepción sobre la contribución de ciertos métodos 

en la mejora de la motivación es diversa, siendo las correcciones indivi-

duales las que han resultado en mayor valoración media, seguidas de las 

revisiones en grupo y el enunciado con caso real como estrategia. No 

obstante, mientras que las correcciones y los grupos -acciones 3 y 4- 

presentan una mayor convergencia (dispersión=9), el enunciado como 

caso real -acción 1- presenta el menor valor y por lo tanto más diferencia 

de opiniones (dispersión=4). Cabe puntualizar, que si se considera úni-

camente la puntuación 4 (Mucho), el enunciado con caso real ha obte-

nido el segundo valor más alto. 

Otro dato reseñable es la estrategia de interacción entre alumnos -acción 

2-, que ha obtenido la menor valoración media con una convergencia 
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relativamente alta (dispersión=7), reiterando que ésta ha sido la acción 

menos valorada seguida de la votación pública -acción 8-. 

Por último, las presentaciones de invitados externos, la presentación en 

el auditorio y la votación pública obtienen resultados similares, con la 

mayoría de las respuestas indicando cierto grado de afectación en la mo-

tivación, oscilando entre poco y bastante.  

Estás divergencias se considerarán en la discusión del presente artículo 

con el fin de contextualizar dichos resultados y asociarlos a su respectivo 

nivel de innovación. 

4.2. DIFERENCIAS EN LA MOTIVACIÓN PARA ALUMNOS QUE NO HAN PARTI-

CIPADO 

El siguiente gráfico muestra, de izquierda a derecha, la media aritmética 

asociada a las 2 estrategias transversales y las 6 actividades formativas 

para ambos grupos de alumnos (grupo-estudio y grupo-control), así 

como la diferencia entre dichos valores.  

GRÁFICO 1. Comparativa de valoración media entre el grupo-estudio (azul oscuro) y el 

grupo-control (azul claro) 

 

El incremento de la satisfacción ha sido de 0.15, siendo la media total 

de satisfacción de motivación de 2.57 para el grupo-estudio y de 2.42 

para el grupo-control. Por lo que los alumnos consideran que tanto las 

estrategias transversales como las actividades formativas introducidas 
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afectan positivamente su motivación. Nótese, que debido a los valores 

reducidos de la escala, un aumento de 0.15 es considerable teniendo en 

cuenta el “sesgo hacia el centro” (Kaplan, 2017) y la consideración de 

valores razonables (es poco probable que todo el alumnado considere 

que las actividades no aportan nada en absoluto o que los motivan al 

máximo). Si consideramos el rango de los valores máximos y mínimos 

obtenidos (1.5-3.5), el incremento de 0.15 supone una mejora del 7.5%. 

El análisis comparativo pormenorizado de estrategias y acciones nos 

permite detectar cuáles son más valoradas por el grupo-control y cuáles 

por el grupo-estudio, midiendo la diferencia y relacionándolo con el 

grado de innovación que conlleva cada una de ellas (tabla 3). El criterio 

para definir el nivel de innovación se ha descrito en el apartado de me-

todología y podría resumirse de la siguiente manera: nivel bajo es una 

metodología ampliamente desarrollada en la mayoría de asignaturas del 

grado en arquitectura, el nivel medio incluye acciones que se aplican 

raramente en los primeros cursos del grado, y el nivel alto indica que es 

la primera vez que se aplica.  

TABLA 3. Clasificación de las estrategias y acciones en función de qué grupo la ha consi-

derado más motivadoras. 

Tipo Acción 
Grupo 
Control 

Grupo 
Estudio 

Diferen-
cia 

Nivel de  
innovación 

Estrategia Enunciado con encargo real  X 0.2 Alto 

Estrategia Interacción entre alumnos (1º-2º)  X 0.1 Alto 

Acción Revisiones en grupo y autocrítica X  -0.3 Bajo 

Acción Correcciones individuales X  -0.3 Bajo 

Acción Juries con invitados externos - - 0 Medio 

Acción 
Clases expositivas de especialistas ex-

ternos 
 X 0.1 Medio 

Acción Presentación pública ante el cliente  X 0.7 Alto 

Acción Votación pública ante el cliente  X 0.7 Alto 

 

Solamente dos acciones son consideradas más motivadoras por el grupo-

control: Revisiones en grupo y autocrítica y Correcciones individuales, 

con una diferencia de 0.3 en ambos casos. En estos casos se trata de 

acciones de bajo nivel de innovación pues son la base de la mayoría de 
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asignaturas proyectuales del grado de arquitectura. En cambio, las dos 

estrategias transversales y las 4 acciones restantes son consideradas más 

motivadoras por el grupo-estudio.  

En concreto, las dos acciones donde se ha registrado mayor diferencia 

en cuanto a mayor motivación del grupo estudio que del control han 

sido: 1) el acto inaugural de Presentación en el auditorio -acción 7- y 2) 

la Votación pública -acción 8- (0.7 de diferencia para ambos casos). En 

ambos casos se produjo la integración de los alumnos de ambos cursos, 

y la participación de la institución en tanto que destinataria del prototipo 

final derivado del proyecto de ApS. Además, estas acciones, junto con 

las estrategias transversales, son las más innovadoras porque no se ha-

bían aplicado antes en los primeros cursos del grado en arquitectura. 

5. DISCUSIÓN

A continuación, indagamos en aquellos factores motivacionales princi-

pales identificados, relacionándolos con distintas teorías actuales de mo-

tivación y valorando las causas y efectos de las diferentes acciones en 

relación a los resultados obtenidos.  

A grandes rasgos, los resultados nos permiten afirmar que las estrategias 

y actividades formativas implementadas contribuyen positivamente en 

la motivación del alumnado, aumentando en el caso de estudio 0.15 pun-

tos en la valoración media (escala sobre 4). Confirmando así que las 

teorías que defienden la implementación integrada de metodologías 

STEAM, ABP y ApS como herramienta clave hacia un mejor rendi-

miento académico están ligadas a una mayor motivación por aprender 

(Lin y Tsai, 2021; Carbajal-Ballell, 2018). No obstante, un detalle por-

menorizado del caso de estudio arrojará luz sobre las propias acciones y 

las percepciones tanto del grupo-estudio como el grupo-control. 

5.1. COMPARATIVA 

Por un lado, el hecho de que mejore la motivación en el grupo-estudio 

resulta positivo, ya que las respuestas del grupo-control podrían estar 

idealizadas dado que son intuiciones de los alumnos no puestas en prác-

tica, mientras que las respuestas del grupo-estudio se basan en hechos 
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consumados tras haber experimentado todas y cada una de las estrate-

gias y actividades formativas. En este sentido para el grupo-control la 

motivación es una función de la expectativa de éxito y el valor percibido, 

en línea con la teoría de la expectativa-valor (Wigfield y Eccles, 2000) 

mientras que el grupo-estudio genera explicaciones causales subcons-

cientes (atribuciones) de su motivación, como en la teoría de la atribu-

ción (Weiner, 1985). El hecho de que el grupo-estudio muestre niveles 

mayores de motivación confirma el acierto en la selección de las estra-

tegias y actividades formativas. Además, abre la puerta a pensar que el 

hecho de entenderlas como un conjunto, no como acciones aisladas, 

puede también incidir.  

Por ejemplo, el grupo-control había focalizado la atención en las accio-

nes de seguimiento y corrección, acciones que conocían y de un perfil 

bajo de innovación; mientras que en el grupo-estudio -aunque bien va-

loradas- han quedado más diluidas gracias a la introducción de otras ac-

ciones más novedosas enfocadas a la motivación del alumnado. Entre 

estas acciones, destacan aquellas derivadas del enfoque ApS. El hecho 

que los estudiantes expusieran su trabajo al agente al que le prestaban el 

servicio contribuyó a darle más credibilidad e importancia al ejercicio 

(“encargo real”) y esto ayudó a motivarlos de una manera que las revi-

siones grupales y correcciones individuales tradicionales no podían. 

Este mismo fenómeno se ha observado en otros estudios basados en me-

todologías ABP (Lee et al., 2014; Coll y Costa, 2021). 

A pesar de la notoriedad de las acciones innovadoras de interacción 

alumno-cliente en el marco del ApS, los métodos docentes tradicionales 

en los talleres de arquitectura fueron los más valorados en ambos grupos 

y por lo tanto afirman la necesidad de seguir apostando por esta meto-

dología como central sin renunciar a la integración de otras actividades 

docentes complementarias. En este estudio, el profesor ha combinado 

los roles de experto (correcciones 1-1) con el de guía (revisiones grupa-

les y autocrítica) y este hecho se ha descrito como fundamental para 

motivar a los alumnos a seguir trabajando para alcanzar las metas de 

aprendizaje propuestas (Pérez Granado, 2018). Este proceso liga con la 

teoría sociocognitiva, que atribuye a la autoeficacia un rol importante en 

el proceso motivacional (Schunk, 1991). Además, se han introducido 
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actividades más innovadoras donde el proceso de seguimiento y guía no 

lo desempeña el profesor sino un experto externo de manera puntual y 

con el ejercicio bastante avanzado (Juries con invitados externos). Este 

aspecto refuerza de nuevo la motivación por el acercamiento a la prác-

tica profesional. 

No obstante, hay que recalcar que en general y según la gráfica compa-

rativa, si ignoramos la implementación de la interacción entre alumnos, 

las expectativas se han visto superadas con mayor fuerza en aquellas 

acciones que presentaban un mayor perfil de innovación. Siendo las ac-

ciones más clásicas las únicas que han recibido un valor de motivación 

negativo por comparación. 

Por supuesto, es motivo de satisfacción que la implementación del caso 

real, uno de los puntos clave para introducir las diferentes metodologías 

(STEAM, ABP y ApS), haya recibido una de las mayores valoraciones 

media (2.8). Su bajo valor de dispersión sin embargo lleva a considera-

ciones sobre hasta qué punto los alumnos asocian esta estrategia con el 

resto de acciones y la motivación en general. En ese sentido, es muy 

posible que los alumnos de la segunda edición, al ver los resultados fi-

nalizados y expuestos puedan comprender mejor las repercusiones del 

ApS y el impacto que supone el desarrollo de un trabajo que requiere de 

múltiples fases.  

5.2. INTERACCIÓN ENTRE CURSOS Y TRANSVERSALIDAD 

Aunque en general la valoración de la implementación del proyecto de 

innovación docente es muy positiva, conviene señalar algunos puntos 

débiles o dificultades detectadas durante su desarrollo. Por un lado, aun-

que la interacción entre alumnos de distintos cursos partía como una de 

las premisas principales de motivación del alumnado, esta no ha sido 

muy valorada. Ha recibido la menor valoración media (2.1) con una con-

vergencia relativamente alta (7), por lo que se puede decir que hay con-

senso entre el alumnado. 

Ante este resultado, la pregunta está en descifrar si realmente la interac-

ción no se valora como un factor determinante para una mayor motiva-

ción, o si las actividades que se realizaron para promover dicha 
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interacción no fueron las acertadas u simplemente no lograron cubrir las 

expectativas que para un alumno significa interaccionar con otro com-

pañero de otro curso. El hecho de que la presentación en auditorio y la 

votación pública (actividades 7 y 8) sean las que hayan sorprendido más 

positivamente (aumento de 0.7 respecto al grupo-control), hace pensar 

que el problema radica más en la implementación que en el concepto 

original. Los autores consideran que su impacto será positivo a largo 

plazo en consonancia con las teorías atribucionales tras eventos según 

Weiner (1985). 

También cabe recalcar que las correcciones grupales -accion 4- continúa 

siendo una de las más valoradas, y sin embargo suelen realizarse en mu-

cha menor proporción que las individuales en el programa docente clá-

sico. Las conclusiones que se extraen durante estas acciones son extre-

madamente valiosas ya que se asientan en el colectivo de la clase, mien-

tras que las individuales tienen un impacto reducido. Este aspecto debe-

ría tenerse especialmente en cuenta ya que diferentes teorías motivacio-

nales abogan por las relaciones sociales como uno de los aspectos claves 

para el incremento de la motivación (Schunk, 1991; Zimmerman, 2000), 

(Ryan y Deci, 2000). 

En cursos posteriores conviene indagar en este aspecto para ofrecer me-

jores experiencias de interacción entre alumnos, a pesar de las dificulta-

des que supone encajar la transversalidad ante la rigidez de horarios y la 

necesidad de desarrollar contenidos docentes muy ajustados en tiempo. 

En este sentido, gran parte de la dificultad de añadir novedades radica en 

cómo conviven con el programa preexistente en un marco educativo 

donde la rigidez curricular cuesta de romper a pesar de que expertos en 

pedagogía, como John Dewey (1938) y Paulo Freire (1987) han abordado 

temas relacionados con la flexibilidad curricular y la importancia de 

adaptar la enseñanza a las necesidades individuales de los estudiantes.  

5.3. OTROS FUTURIBLES 

En cualquier caso, las expectativas para el segundo año del proyecto son 

optimistas, en el bien entendido que el aprendizaje adquirido durante 

este primer año permitirá puntos de mejora y más agilidad en la imple-

mentación de las medidas. De cara a la segunda edición se replanteará 



‒ 1182 ‒ 

la fragmentación de estos eventos para darles la importancia que mere-

cen y la posibilidad de ampliarlos fuera del horario lectivo regular.  

Otra limitación del estudio, en este caso metodológica, es la propia he-

rramienta de autoevaluación de la motivación. El cuestionario pregun-

taba por separado sobre la influencia en la motivación del alumnado de 

cada una de las estrategias y/o actividades formativas mediante una es-

cala de likert. Una propuesta de mejora para interpretar mejor los resul-

tados consistiría en introducir metodologías cualitativas que permitan 

comprender más que medir (Creswell y Poth, 2018) y, a su vez, incor-

porar nuevas preguntas que permitan evaluar si la combinación de ac-

ciones aumenta o no la motivación y en qué grado. Del mismo modo, 

algunas de las acciones amalgaman diferentes aspectos, haciendo difícil 

evaluar cuál de ellos es visto más positivamente. Por ejemplo, en la pre-

sentación en el auditorio, se presentó el proyecto con la intervención de 

los agentes implicados en el marco de la metodología ApS, que valora-

ron los trabajos iniciales de los alumnos, y se promovió la interacción 

entre alumnos de 1º y 2º, en la apuesta hacia la transversalidad del ejer-

cicio docente. En conjunto, es evidente que todos los puntos contribuyen 

a concienciar y dar credibilidad al encargo real, pero podría darse que 

alguno de los aspectos contribuya en mayor medida que los demás. 

Véase la notoriedad del lugar donde se presenta, la importancia de tener 

figuras relevantes (agentes/clientes), o la relevancia de presentar sus 

propios trabajos y que el discurso gire en torno al alumnado. 

De igual forma, durante la realización de los cuestionarios se reco-

mienda hacer hincapié a los alumnos en que se está evaluando la moti-

vación y no la utilidad en el aprendizaje. Su tendencia negativa a foca-

lizarse en los resultados (notas obtenidas) en una educación basada en 

calificaciones y premios socava la motivación intrínseca según Alfie 

Kohn (Kohn, 1993) y puede sesgar su opinión sobre la implementación 

de las acciones.  

6. CONCLUSIÓN

En general, podemos confirmar que la implementación y posterior eva-

luación de las acciones desarrolladas a través del proyecto de 
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investigación demuestran la capacidad de las metodologías expuestas 

(STEAM, ABP y ApS) para incrementar la motivación del alumnado, lo 

que sugiere replantear la postura en la docencia de los cursos introduc-

torios y las asignaturas de carácter propedéutico. Además, la correlación 

entre las metodologías y las teorías sobre la motivación a lo largo del 

curso corroboran esta conclusión. Estos hallazgos tienen implicaciones 

significativas en la educación superior, y ponen de manifiesto que los 

enfoques transversales y prácticos son apropiados para el incremento de 

la motivación y la consecuente mejora del rendimiento académico (Lin 

y Tsai, 2021; Carbajal-Ballell, 2018). Además,  

Según los resultados y discusión, la estrategia del enunciado basado en 

encargo real ha dejado patente su influencia positiva, aun cuando dicho 

encargo no estará finalizado y expuesto hasta el final de la segunda edi-

ción, momento en que la expectativa de éxito y valor cobrará mayor re-

levancia (Wigfield y Eccles, 2000).  

Más allá del cuestionario, la motivación del alumnado ha sido patente en 

su preocupación por la evolución del trabajo propio, y se ha visto refle-

jada en su participación y compromiso, incluso prestándose a mejorar sus 

trabajos de forma voluntaria más allá de la asignatura y en función de un 

sentimiento de responsabilidad hacía el resultado gracias al ApS. 

En sintonía con este aspecto, las conversaciones durante las correccio-

nes, que han virado hacia un perfil más técnico y resolutivo sobre cómo 

resolver los problemas y los objetivos a alcanzar (ABP) (Harackiewicz 

et al., 2002), parecían “obviar” los conceptos propios de las asignaturas, 

que quedan asimilados al servicio del proyecto. Esta actitud demuestra 

que dichos conceptos han sido interiorizados y serán aplicables por el 

alumnado de manera ágil y en diferentes ámbitos. En este caso, la moti-

vación va de la mano de la teoría de la autodeterminación (Ryan y Decci, 

2000), como motivación intrínseca que lleva a las personas a actuar pu-

ramente para satisfacer su curiosidad o deseo de maestría. 

Por último, la estrategia de transversalidad, más dependiente de la regu-

lación y gestión, ha puesto de manifiesto la dificultad para implemen-

tarse de manera efectiva y así lo demuestran ciertos resultados que han 

manifestado contradicciones en la valoración de la motivación por parte 
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del alumnado. Y si bien es cierto que hay margen de mejora por parte 

de los autores de cara a su aplicación en la segunda edición, las encuestas 

no reflejan los valores positivos que ha aportado dicha transversalidad 

más allá de las encuestas. Primero, desde el lado docente, donde se han 

construido y descubierto relaciones comunes que han servido para re-

forzar un enseñamiento de conjunto, tomando conciencia de la impor-

tancia de algunos aspectos para otros ámbitos distintos al propio. Se-

gundo, por la imposibilidad de abordar el caso real desde un único ám-

bito, el conjunto de todas las asignaturas y la transversalidad con la or-

ganización universitaria resultarán en un trabajo de mayor calidad y al-

cance. Tercero y último, la construcción de relaciones intergeneraciona-

les a largo plazo debido a la colaboración del alumnado en un único 

proyecto desarrollado en diferentes cursos y asignaturas.  

Por lo tanto y a raíz de las virtudes y resultados expuestos, los autores 

consideran que la implementación de las metodologías STEAM, ABP y 

ApS tienen un impacto positivo en la motivación del alumnado y la do-

cencia en su conjunto más amplio, y que es oportuno seguir trabajando 

en su implementación. 
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INTRODUCCIÓN 

Este capítulo presenta una experiencia innovadora con metodología 

STEM basada en un Proyecto titulado: Alfabetización en salud mental 

en una comunidad educativa. El mencionado proyecto se está implemen-

tando en el Instituto de Educación Secundaria (en adelante, IES) Eusebio 

da Guarda, en la ciudad de A Coruña y en el IES Francisco Daviña Rey 

de Monforte de Lemos (Lugo). Se presentan las claves de esta experien-

cia, iniciada en septiembre de 2022 en Galicia, en torno a tres claves.  

Primero describimos la metodología de trabajo STEM. Nos detenemos 

en señalar las condiciones en las que se diseña, implementa y se está 

llevando a cabo nuestro proyecto. Siendo el objetivo principal de la me-

todología STEM la capacitación como investigadores, e investigadoras 

científicas mediante la práctica del alumnado participante. Asimismo, 

apuntamos las claves, a nuestro juicio, de las dinámicas STEM. En este 

sentido en primer lugar, el carácter voluntario de la participación del 

alumnado y en la elección de las investigaciones en las que toman parte, 

así como el hecho de ofrecer una formación integral y multidisciplinar 

serán el centro de nuestras reflexiones. Relatamos, asimismo, el con-

texto legal donde se encuadra nuestro proyecto en Galicia. En segundo 

lugar, nos detenemos en cómo se adapta el denominado STEMbach en 
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el IES Eusebio da Guarda, con una amplia experiencia STEM, y el Área 

de Sociología de la Universidade de Santiago de Compostela (en ade-

lante, USC). 

Un segundo elemento en que nos centraremos se relaciona ya con la te-

mática concreta en la que cuatro alumnas de secundaria han comenzado 

en septiembre de 2023 a realizar su investigación: la salud mental. Si 

antes de la pandemia ya se venían incrementando las tasas de prevalen-

cia de los trastornos mentales en la adolescencia y la juventud a nivel 

global (Atladottir et al., 2015; Márquez-Caraveo et al., 2017); la inves-

tigación confirma que 

los jóvenes, especialmente entre 18 y 25 años, se muestran como grupo 

más vulnerable. Se habla de fatiga pandémica, de estrés postraumático, 

duelo complicado, fobias y miedos (…). Auerbach et al. (2018) recogen 

respuestas de casi 14.000 estudiantes de 19 universidades de ocho países 

(Australia, Bélgica, Alemania, México, Irlanda del Norte, Sudáfrica, Es-

paña y Estados Unidos) que respondieron a cuestionarios para evaluar 

los trastornos mentales comunes, incluida la depresión mayor, el tras-

torno de ansiedad generalizada y el trastorno de pánico. Descubrieron 
que un 35% informaban de síntomas consistentes con un trastorno de 

salud mental (siendo la depresión mayor y el trastorno de ansiedad ge-

neralizada los más comunes) (Vera-Martínez, 2022, pp. 41-43).  

tras el COVID la incidencia epidemiológica de trastornos relacionados 

con la salud mental no ha hecho más que subir, especialmente entre po-

blaciones de adolescentes de secundaria. En concreto, la pandemia ha 

afectado, especialmente, a los niveles de ansiedad, depresión y estrés de 

estudiantes y, asimismo, ha aumentado la sobrecarga y el estrés que su-

fren los/as docentes (Cao et al. 2020; Cobo-Rendón et al., 2020; Gálvis-

López et al., 2021; Henríquez, 2021; Marco-Ahulló et al., 2021; Vi-

vanco-Vidal et al., 2020; Wang & Zhao, 2020). 

Por otro lado, la investigación especializada muestra desde hace décadas 

la relación existe entre el grado de conocimiento en temas de salud men-

tal (la denominada alfabetización) y una mejora del pronóstico en estas 

patologías. El tratar abiertamente esta temática en poblaciones escolares 

sigue siendo un tabú, algo que la literatura asocia no solo al pronóstico 

sino también al estigma. Comenzando con una definición del concepto 

de salud, estigma y alfabetización en salud, para poder finalmente acer-

carnos al diseño de la investigación que lleva a cabo nuestro alumnado. 
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Describimos, por lo tanto, el marco teórico usado en la investigación y 

las dificultades que se han presentado en la implementación del proyecto. 

Finalmente relacionaremos nuestro trabajo y las dificultades que se han 

ido presentando en el camino con la ciencia desde la que se aborda la 

investigación con la que el alumnado aprende a hacer investigación cien-

tífica. No existen muchos proyectos conocidos donde la metodología 

STEM se use en ciencias sociales. Abordamos, pues, los obstáculos, es-

tereotipos y problemas que se han ido presentando a lo largo del pro-

yecto relacionados con la especificidad de las ciencias sociales.  

2. STEMBACH EN GALICIA 

La Consellería con competencias en educación de la Xunta de Galicia 

implantó el Bachillerato de Excelencia en Ciencia y Tecnología 

(STEMbach) en 2018. El STEMbach se pone en marcha en Galicia en 

2018 con 15 institutos funcionando de manera piloto (Consellería de 

Cultura, Educación e Ordenación Universitaria, 2018). Este bachillerato 

nace en Galicia con la finalidad de contribuir:  

A favorecer en el alumnado la profundización en el trabajo en las com-

petencias matemáticas y básicas en ciencia y tecnología mediante ele-

mentos y procedimientos de la investigación y de los métodos científi-
cos, de una manera rigurosa, ordenada, crítica y para desarrollar inves-

tigaciones propias (Consellería de Cultura, Educación e Ordenación 

Universitaria, 2018, art. 2). 

Los objetivos del STEMbach son: primero, promover la vocación del 

alumnado hacia la investigación científica y tecnológica aplicando me-

todologías que permitan la incorporación y adaptación y que tengan en 

cuenta la perspectiva de género. Un segundo objetivo busca favorecer 

una mentalidad científica, rigurosa, ordenada y crítica. Como tercer ob-

jetivo se debe facilitar el proceso de aprendizaje y la adquisición de com-

petencias transversales como: la creatividad, el sentido de la iniciativa y 

emprendimiento, la resolución de problemas, el trabajo en equipo y el 

pensamiento crítico y la ciudadanía global. En cuarto lugar, se trata de 

mejorar las destrezas comunicativas y expresivas (orales y escritas), 

tanto en las lenguas cooficiales como en la comunicación y divulgación 

científica. El quinto objetivo se centra en trabajar en contextos que 
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favorezcan el desarrollo de las competencias digitales. Finalmente se 

trata de proporcionar una relación más estrecha entre el profesorado y el 

alumnado con la finalidad de elaborar investigaciones de manera con-

junta, facilitando un aprendizaje más eficaz y autónomo (Consellería de 

Cultura, Educación e Ordenación Universitaria, 2018, art. 3). 

3. STEMBACH EN EL EUSEBIO DA GUARDA

El STEMbach asume la forma de un proyecto que comprende dos cursos 

académicos. El alumnado recibe en cada bienio docencia específica para 

realizar una investigación científica. Las tres universidades gallegas 

(USC, UDC y UVigo33) ofrecen un listado de posibles proyectos de in-

vestigación. Cada proyecto ofrecido desde la universidad se implemen-

tará en coordinación con los centros de secundaria gallegos que volun-

tariamente lo soliciten.  

Hacia finales de 2021 desde el área de Sociología de la USC, se decide 

incorporar, y ofertar, un proyecto dentro del STEMbach. Dada la situa-

ción que ha generado la pandemia COVID 19 en la salud mental se de-

cide escoger ese objeto de investigación. Después del diseño del men-

cionado proyecto, este es aprobado por la Vicerrectoría de Titulaciones 

y Capacitación internacional de la mencionada universidad; siéndole 

asignado el código STEMbach 2022-055. 

En el curso 2022-23 el IES Eusebio da Guarda ofreció a su alumnado 

STEM (40 alumnos/as) 9 posibles proyectos tanto de la Universidade da 

Coruña como de la USC. Entre los proyectos de esta última se encuentra 

el presentado en este capítulo. 

En el primer año de cada bienio STEM el alumnado del Eusebio da 

Guarda tuvo una carga lectiva semanal de 2-3 horas semanales (los miér-

coles por las tardes), fuera del horario ordinario del centro. De septiem-

bre de 2022 a febrero de 2023 los 40 alumnos STEM reciben una for-

mación común general sobre cómo realizar una investigación científica. 

Profesorado de universidad y de secundaria ofrecen formación sobre di-

versos temas imprescindibles en el trabajo científico en general y 

33 La Xunta de Galicia ha firmado convenios con las tres universidades. 
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específico sobre el informe final con el que debe acabar cada proyecto34. 

Se trata de la primera fase del proyecto, común a todo el alumnado y a 

todos los proyectos, o fase de formación del alumnado. 

4. IMPLEMENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 

En febrero del primer año de cada bienio, cada estudiante selecciona 

libremente el proyecto en el que va a trabajar. Cuatro alumnas eligieron 

nuestro proyecto. Primero recibieron docencia específica supervisada y 

codirigida por el profesorado de secundaria y el profesorado de la uni-

versidad de referencia. Esta se centra en: la salud mental desde un punto 

de vista social (definición, medicalización, etc.), metodología cualitativa 

y la técnica de entrevista. Se trata por lo tanto de una segunda fase de 

formación, específica para nuestro proyecto concreto. En nuestro caso: 

módulos sobre las técnicas de investigación cualitativa (la entrevista en 

profundidad), sobre Trastorno de Ansiedad generalizada, visitas a uni-

dades de salud mental (Hospital Psiquiátrico de Conxo en Santiago de 

Compostela). Desde marzo de 2023 dos profesores de la USC35 con la 

participación de dos profesores del Eusebio da Guarda36, forman a las 

cuatro alumnas.  

Se comenzó a partir de mayo a terminar el diseño de la investigación, 

empezando al mismo tiempo con la misma. En concreto, nos centramos 

en el colectivo de estudiantes del instituto, desarrollando la logística ne-

cesaria para realizar las entrevistas al alumnado del centro (20 entrevis-

tas en total). La tercera fase se centra en el trabajo de campo.  

La fase final del proyecto conlleva la escritura de los resultados de la 

investigación en un texto escrito: el informe (entre septiembre y diciem-

bre del segundo año). Se llevará a cabo el análisis de datos, la redacción 

del informe final y defensa de este. Dado que el trabajo será defendido 

ante un tribunal en una sesión pública. La duración máxima de dicha 

 
34 Módulos sobre comunicación oral, estadística, investigación cualitativa, vocabulario cientí-
fico, gestión bibliográfica, Latex, visitas a laboratorios y bibliotecas, etc. 

35 Juan José Labora González y Lorena Añón Loureiro. 

36 Sabela Prieto González y Manuel Torres-Cubeiro. 
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defensa serán 15 minutos. La comisión evaluadora estará formada por: 

(1) la persona directora del centro (o persona en quién delegue); (2) la 

persona coordinadora del STEMbach; y (3), una persona del Departa-

mento universitario colaborador diferente a la persona que dirige. 

5. LA INVESTIGACIÓN: ¿QUÉ ES LA SALUD? 

Tras presentar las claves del proyecto nos centramos a continuación en 

la descripción del marco teórico desde el que se formula la investigación. 

En 1957, el Comité de expertos de la Organización Mundial de la Salud, 

OMS, número 137 completa la definición de la salud como “el grado de 

conformidad que no exceda de los límites de variación tolerables con las 

normas establecidas para determinadas características teniendo en 

cuenta la edad, el sexo, la colectividad y la región geográfica” (OMS 

citada en Miranda Aranda & Garcés Trullenque, 2015, p. 17). 

Miranda y Garcés, comentan, que  

El propio director general de la OMS expresaba entonces que la defini-

ción de la constitución de la organización es un concepto idealizado de 

la salud que encintaba su fundamento en la moralidad social. Reconocía 

que la salud así concebida era algo inalcanzable (2015, p. 17). 

Se comenzó, así, por definir tres enfoques en relación con el concepto 

de salud: primero, un enfoque perceptivo: el estado de salud se definiría 

a partir de la percepción del bienestar. La salud deja de ser un estado 

negativo, para ser un estado de bienestar definido por la percepción que 

tenemos de ella (Servicio Aragonés de Salud, 1989). 

Segundo, un enfoque funcional: la salud se define, en este caso, como el 

estado de capacidad óptima de un individuo ante el cumplimiento eficaz 

de las funciones y tareas para las que ha sido preparado (Parsons, 

1952/1988). Finalmente, un enfoque ecológico: en los años 70 del siglo 

XX, surge un enfoque de carácter holístico y multicausal (Cassel, 1976; 

Kovess, 1982). La salud es concebida como una consecuencia de una 

serie de factores37 (Miranda & Garcés, 2015): factores biológicos o 

 
37 Dentro del enfoque ecológico “los determinantes de la salud se definen como aquellos ele-
mentos que influyen en el proceso dinámico, multifactorial y multidisciplinar que constituyen la 
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endógenos: procesos y características controlables y que permiten la 

prevención; factores ligados a los estilos de vida; y finalmente, factores 

ligados al sistema sanitario.  

Al mismo tiempo el concepto de enfermedad se expande, y dilata, hasta 

afectar a problemas cotidianos que, antes, no se consideraban problemas 

médicos. En concreto, a lo largo de la historia se ha venido produciendo 

el proceso de medicalización. Este proceso se produce cuando fenóme-

nos que, en principio, no se consideran que sean objeto de la medicina 

son considerados como tales. Y de ahí que sean los/las profesionales de 

la salud (médicos/as, enfermeros/as, etc.) los/las profesionales que de-

ban tratar esos fenómenos o situaciones. Martínez Hernáez en uno de 

sus libros escribe: 

Por obra de nuestros imaginarios ya sedimentados estamos demasiado 

inclinados a percibir la enfermedad como fenómeno exclusivamente 

biológico e individual y a omitir la manera en que las desigualdades so-

ciales, las estructuras de poder y los modelos culturales afectan y deter-

minan la salud (2008, p. 7). 

6. CONSTRUCIÓN SOCIAL DE LA SALUD Y LA 

ENFERMEDAD 

En este sentido Kleinman (1988) distingue tres conceptos de enferme-

dad. La enfermedad como experiencia (Illness): esta vendría definida 

por el sentido común, por los procesos corporales que implica la enfer-

medad, la manera que la familia –y la red social- percibe la situación y 

la vive. A esto se superpone el cómo el propio individuo da respuesta a 

los síntomas que lo incapacitan, sentimientos de vergüenza por la enfer-

medad, pérdida de esperanza, bajada de la autoestima, sentimientos de 

ira; así como al resto de los desafíos que suele presentar el proceso de 

enfermedad. 

En segundo lugar, la enfermedad como alteración biológica (Disease): 

en este caso Kleinman (1988) apunta que esta es la enfermedad en 

 
salud como bien individual y colectivo en su vertiente positiva (bienestar, funcionamiento ade-
cuado, adaptación satisfactoria…) como en la negativa (mala salud, enfermedad…)” (Miranda 
& Garcés, 2015, p. 22). 
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función de cómo es definida por el/la profesional de la medicina a partir 

de una alteración en un órgano o en su funcionamiento. 

Finalmente tenderíamos la enfermedad como realidad social (Sick-

ness): en este caso estamos hablando de la enfermedad en función de 

cómo la comprendemos a partir de los procesos e influencias macroso-

ciales: dimensión económica, política e institucional (Kleinman, 1988). 

Los tres conceptos de enfermedad de Kleinman se corresponderían con 

tres imaginarios sociales que vamos a utilizar para comprender la en-

fermedad mental, es decir: el imaginario social biomédico (Disease); el 

imaginario social psicológico (Illness), y finalmente el imaginario social 

sociológico (Sickness). 

7. LA MEDICALIZACIÓN DE LA LOCURA

Nos centramos ahora en cómo estos cambios se han aplicado a nuestra 

temática: la salud y la dolencia mental o locura. La modernidad en el 

tratamiento de la locura se caracteriza por el surgimiento del diagnóstico 

psiquiátrico. Este nace parejo al proceso de objetivación del cuerpo me-

diante el uso de lo que Foucault (1966/2007) llama la mirada médica. Es 

la época en la que surgen algunas de las grandes figuras que acabarán 

por dar forma a la psiquiatría como ciencia: Esquirol, Pinel o Tuke.  

Foucault (1976/2006, 1976/2007) ve la razón de ser del nacimiento de 

la psiquiatría (y del resto de ciencias sociales) en el control/dominio del 

ser humano. Este autor francés habla de que se crearon en el siglo XIX 

los grandes centros psiquiátricos, en aquel momento llamados manico-

mios, para llevar a cabo lo que denomina el “Gran encierro” 

En este gran encierro es donde aparecen las primeras clasificaciones de 

la locura. Desde finales del siglo XIX se ha medicalizado, en la subdis-

ciplina llamada psiquiatría, el malestar mental. El diagnóstico ha sido 

una de las claves en ese proceso. Existen en la actualidad dos manuales 

definidores de las etiquetas diagnósticas en salud mental.  

Uno es el DSM-5: este es el Manual diagnóstico y estadístico de los tras-

tornos mentales, de la Asociación Americana de Psiquiatría (APA, 

2014). Desde sus primeras ediciones las etiquetas diagnósticas han ido 
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evolucionando en un largo proceso. Así, por ejemplo, la homosexualidad 

o la disforia de género han sido etiquetas psiquiátricas hasta hace poco. 

Otro es la CIE-11. Esta es la Clasificación Internacional de Enfermeda-

des de la OMS, que la actualidad está en su undécima edición y se puede 

consultar en internet.  

Las compañías aseguradoras de todo el planeta, así como las administra-

ciones de la mayoría de los países, utilizan estos diagnósticos como es-

tándar. Se les puede considerar, por lo tanto, como el estándar científico 

con el que se define el saber de la humanidad en torno a la salud mental.  

8. LA ALFABETIZACION EN SALUD MENTAL 

La OMS parte de la base de que el conocimiento médico no es sólo de 

los/as profesionales sino algo bidireccional. La Alfabetización en Salud 

Mental (en adelante, ASM) se define como la capacidad de una persona 

para buscar, entender y utilizar información sobre salud para tomar deci-

siones informadas y llevar a cabo acciones que promuevan su bienestar. 

Son el conjunto de habilidades y competencias que permiten a las perso-

nas comprender y utilizar la información sobre su salud y la de sus comu-

nidades para tomar decisiones informadas y participar activamente en su 

atención médica. 

Jorm (1997) define la ASM como la capacidad de las personas para com-

prender y utilizar información relacionada con su salud mental de manera 

efectiva. Esto incluye: la comprensión de los síntomas, tratamientos, re-

cursos disponibles para tratar los problemas de salud mental, así como, la 

capacidad de buscar y evaluar información de manera crítica. 

Según un estudio realizado en los Estados Unidos en 2016, el 66% de las 

personas adultas estadounidenses informaron tener una comprensión bá-

sica o moderada sobre los trastornos mentales, mientras que el 32% in-

formó tener una comprensión limitada o ninguna comprensión en abso-

luto (Kutcher et.al., 2016). Otro estudio realizado en Australia en 2017 

concluyó que el 84% de la población tenía un conocimiento básico o mo-

derado sobre la salud mental, pero sólo el 26% tenía un conocimiento ade-

cuado sobre cómo manejar los trastornos mentales (Reavley et.al., 2017). 
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9. ESTIGMA: GOFFMAN Y PESCOSOLIDO 

Goffman (1963/2012) en su obra Estigma: la identidad deteriorada, 

acuña el concepto de "estigma". Goffman define el estigma como una 

marca social que desacredita a una persona y la convierte en alguien 

"diferente" a los ojos de la sociedad. Estas marcas pueden ser físicas, 

como cicatrices o disfunciones físicas; también podrían psicológicas, 

como la orientación sexual o un trastorno mental. O, pueden ser de un 

“grupo”, es decir, algo social. Así pues, el estigma es algo simbólico. 

No sólo afecta a la persona estigmatizada, sino también a la forma en 

que esa persona/s son percibidas por los demás, es decir, el estigma es 

un fenómeno relacional y no individual. Goffman (1963/2012) afirma 

que la sociedad a menudo trata a las personas estigmatizadas como si 

fuesen menos humanas, lo que pode levar a la exclusión social y a la 

discriminación, e incluso al deterioro de la identidad de las personas. 

Así pues, las personas estigmatizadas se pueden llegar a adaptar a esa 

situación, ocultando su estigma o tratando de supéralo.  

Pescosolido (2015) estudió como la sociedad percibe a las personas que 

pueden ser consideradas diferentes, siguiendo la investigación de Goff-

man. Esta misma autora establece una serie de requisitos para que se 

active el proceso de estigmatización: 1) Que se distingan y etiqueten una 

serie de diferencias; 2) Que se asocien esas diferencias con atributos ne-

gativos o estereotipos; 3) Que esto suponga una separación entre un 

grupo original (“nosotros”) y otro distinto (“ellos”). Y finalmente, 4) 

Que se produzca una pérdida de estatus y que surja la discriminación 

Así pues, el concepto de estigma, según Pescosolido (2015), se convierte 

en multidimensional. Entonces la pregunta que surge es, ¿cuáles son las 

dimensiones del estigma? La propia Pescosolido responde a la pregunta 

y diferencia en el estigma las siguientes dimensiones: (1) La distancia 

social. Es decir, el deseo de estar alejados de las personas/grupos afec-

tados por el estigma. Ya Bogardus (1959) había establecido la reticencia 

que muestran la mayoría de las personas/grupos a interactuar con perso-

nas de otras etnias. (2) Los prejuicios. Una vez se asigna un estigma a 

una persona, o grupo social, ésta/éste se ve sometido a la influencia de 

los prejuicios. Estos se definen como juicios desfavorables 
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preconcebidos hacia personas con condiciones y/o estatus desacredita-

dos. (3) Sentimientos de exclusión. Estos se concretan en la voluntad de 

excluir a las personas para acceder a un estatuto completo de ciudadanía, 

así como a los roles y/o beneficios que puede implicar. Por ejemplo, 

creer que las personas inmigrantes no deberían de votar, o que las per-

sonas con alguna enfermedad mental no deberían de poder casarse. (4) 

Afectos negativos. La anticipación de reacciones emocionales no pla-

centeras como consecuencia del contacto directo con una persona/grupo 

con una condición y/o estatus estigmatizados. Y finalmente, (5) Percep-

ción de peligrosidad. El temor a que las personas con condiciones y/o 

estatus desacreditados es probable que incurran en comportamientos 

violentos hacia ellos mismos, o hacia otros. Esto, a su vez, hay que tener 

en cuenta que incrementa los deseos de aumentar la distancia social; lo 

que puede provocar el aislamiento de las personas o sectores de pobla-

ción afectados por el estigma. 

10. EL TRASTORNO DE ANSIEDAD GENERALIZADA EN 

LOS MANUALES. 

El trastorno de ansiedad generalizado (TAG) se define en el DSM 5 

(APA, 2014). El TAG se caracteriza porque la persona que lo padece se 

ve afectada por preocupaciones excesivas e intrusivas acerca de una am-

plia gama de eventos o actividades que persisten durante por lo menos 

seis meses. Además, las personas con TAG experimentan una ansiedad 

y tensión persistente que interfiere significativamente en su capacidad 

para realizar actividades cotidianas. Los síntomas del TAG incluyen: (1) 

Preocupaciones excesivas e intrusivas sobre eventos o actividades 

(como el trabajo, la salud, la familia, etc.) que son difíciles de controlar 

o evitar. (2) Dificultad para controlar o reducir la ansiedad y las preocu-

paciones. (3) Inseguridad, falta de autoestima y sentido de incertidum-

bre. (4) Fatiga, tensión muscular y alteraciones del sueño. (5) Dificultad 

para concentrarse y realizar tareas. (6) Evitación de situaciones que pue-

dan provocar ansiedad. (7) Dolores de cabeza, dolores musculares y 

otros síntomas físicos asociados con la ansiedad.  
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Para ser diagnosticado con TAG, los síntomas deben estar presentes du-

rante por lo menos seis meses y causar un impacto significativo en la 

vida diaria de la persona. El tratamiento del TAG incluye terapia psico-

lógica (como la terapia cognitivo-conductual) y, en casos graves, medi-

cación ansiolítica. 

Estas características, incluyendo sus recomendaciones de tratamiento, 

definen, a fines de nuestra investigación, los estándares de conocimiento 

científico sobre el TAG. Tras plantear a grandes rasgos los conceptos 

clave de la investigación (TAG, ASM y estigma) nos centramos a con-

tinuación en el diseño de nuestro proyecto. 

11. EL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN DEL ALUMNADO

El IES Eusebio da Guarda cuenta con unos 1000 estudiantes en la ESO 

y Bachillerato, una plantilla de 100 profesores/as, 5 bedeles y 15 perso-

nas de limpieza. Está situado en un entorno urbano en el centro de A 

Coruña en un edificio histórico (acaba de cumplir su 160 aniversario).  

En los cuatro cursos de la ESO el centro cuenta con 4 aulas en cada nivel 

y en los dos cursos de bachillerato con 6. Cada año se matriculan en 1º 

de Bachillerato unos 180 estudiantes de los que en este curso 22-23, 40 

solicitaron participar en el STEMbach. 

En el grupo de STEMBach participan 12 profesores/as del centro. Estos 

pertenecen a los departamentos de: Filosofía, Biología, Matemáticas, 

Lengua Castellana, Química, Tecnología y Física. Se ofertaron 9 pro-

yectos de STEMbach para el bienio 22-24. De estos proyectos dos son 

de ciencias sociales o humanas: uno es de Lingüística y el nuestro en el 

campo de las ciencias sociales. El resto pertenecen a las áreas de Biolo-

gía, Química, Matemática y Programación.  

Tras la fase de formación común, de septiembre del 22 a febrero del 23, 

estos 40 alumnos/as eligieron los proyectos en los que quería participar. 

La elección se realizó por orden de las notas del alumnado en la ESO. 

Cada proyecto ofertaba entre 2 y 4 plazas. Nuestro proyecto fue de los 

primeros en cubrir sus plazas.  
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A partir de febrero y hasta semana santa, las cuatro alumnas de nuestro 

proyecto recibieron una formación específica. Primero formación sobre 

el sentido de la sociología en general, y de la sociología cualitativa en 

particular. A continuación, aprendieron las claves de la metodología cua-

litativa, con especial atención a la técnica de entrevista. Se realizaron se-

siones de simulacro (role-playing) y prueba para manejar tanto las gra-

badoras como las habilidades necesarias para mantener una conversación 

cubriendo todos los temas necesarios en cada entrevista (categorías). 

Al mismo tiempo recibieron formación teórica sobre los conceptos de 

ASM, estigma y el TAG. Una psicóloga PIR impartió formación cen-

trada en este trastorno según los manuales DSM-5-R y CIE-11. Se pro-

gramó también una visita al Hospital Psiquiátrico de Conxo situado en 

Santiago de Compostela. La visita fue guiada por las trabajadoras socia-

les de dicho centro y sirvió de ejemplo del funcionamiento de las Uni-

dades de Salud Mental en Galicia.  

Se diseñó entonces el proyecto de la investigación, centrado en este 

curso académico en realizar las entrevistas al alumnado mayor de 14 

años de la educación secundaria del centro. Se programó la necesidad 

de realizar 5 entrevistas cada alumna entre alumnado de 14, 15, 16, 17 

y 18 años. Agrupando las entrevistas por género (masculino / femenino) 

y por la existencia de un contacto directo, o no, con alguien con TAG o 

con una dolencia mental en general. Se utilizan, por lo tanto, como mar-

cadores estructurales para la selección de las unidades de la muestra: la 

edad, el género y el hecho de tener algún problema de salud mental en 

el entorno más cercano.  

En las entrevistas en profundidad se seleccionó una viñeta clínica. El 

proyecto usa de viñetas clínicas de situaciones que responden a situa-

ciones de personas con TAG. Hay dos viñetas idénticas, una presentada 

al entrevistado con el nombre de Sara y otra con el nombre de Carlos. 

Las viñetas son leídas a los entrevistados/as al inicio de cada entrevista. 

  



‒ 1200 ‒ 

Sara tiene 20 años, trabaja a media jornada y actualmente estudia en la 

Universidad de Santiago de Compostela. Sara se queja de mareos, zum-

bidos y tener las palmas de las manos sudorosas. Otros síntomas adicio-

nales de carácter periódico incluyen dolor de garganta, tos y boca seca. 

Tiene períodos de tensión muscular extrema, junto con sentimientos de 

estar “nerviosa” o “tensa”. Estos síntomas a menudo interfieren en su 

concentración y han estado presentes frecuentemente al menos durante 

los dos últimos años. Sara se preocupa constantemente por faltar a sus 
clases, teme no acabar los proyectos en su trabajo puntualmente, ser in-

capaz de agradar a sus padres y pagar sus facturas. Mantiene un perfil 

bajo en su trabajo y también evita salir con sus amistades, conocer gente 

nueva e ir al gimnasio. 

En junio de 2023 se habían realizado con éxito las 20 entrevistas pro-

gramadas, iniciándose el proceso de transcripción de estas. En septiem-

bre de 2023 se continuará con la formación en análisis de datos: codifi-

cación, categorización, descripción e interpretación. Además, para la 

implementación del proceso de análisis el alumnado recibirá, de nuevo, 

una formación específica. En este caso se centrará en el manejo del pro-

grama informático Nvivo 14 para gestión de análisis cualitativos. 

12. OBJETIVOS Y PREGUNTAS ORIENTATIVAS

Nuestro tema de investigación se centra en determinar el estado de la 

ASM en la comunidad educativa del IES Eusebio da Guarda. Para ello 

utilizaremos una etiqueta diagnóstica en concreto: el TAG. Se investi-

gará por lo tanto el grado de conocimiento y detección de síntomas del 

TAG en la comunidad educativa, en concreto, entre el alumnado del 

centro. Se buscará averiguar qué tipo de ayuda, formal, informal o pro-

fesional, se considera adecuada para la viñeta propuesta (TAG): qué tipo 

de tratamientos se consideran adecuados, qué tipo de ayuda, etc. Tam-

bién qué pronósticos consideran adecuados para la viñeta y qué necesi-

dades y alternativas para la mejora de la salud mental. Sera relevante 

averiguar la experiencia propia o de personas próximas al alumnado con 

la enfermedad mental o en sus entornos próximos (familia, amistades, 

allegados). Todo ello en coherencia con el marco teórico que definíamos 

anteriormente.  

Como Objetivo general buscamos por lo tanto analizar el grado de Al-

fabetización en Salud Mental del alumnado, mayor de 14 años, del IES 
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Eusebio da Guarda en A Coruña. Como Objetivos específicos (construc-

ción y debate) nos interesa averiguar (1) el conocimiento que tiene el 

alumnado de la ESO y de Bachillerato del IES Eusebio da Guarda en 

relación con el TAG. Al mismo tiempo, (2) explorar la posible presencia 

de prejuicios, estereotipos y estigma sobre la salud mental. Y, por lo 

tanto, (3) identificar los tipos de apoyo y profesionales que recomienda 

el alumnado participante en caso de problemas de salud mental y, más 

concretamente, ante la ansiedad generalizada. Adicionalmente nos in-

teresa, (4) comprender y conocer la opinión del alumnado en relación 

con los tratamientos farmacológicos para el abordaje de la salud mental. 

Así como, (5) analizar cómo perciben que debe ser el apoyo de las per-

sonas próximas (familia, amistades, profesorado) ante un problema de 

salud mental, de ansiedad generalizada. Además de (6) explorar si han 

pasado por una experiencia similar a la de la viñeta clínica (ansiedad 

generalizada) o si han tenido una experiencia próxima y, en su caso, 

cómo ha sido esta experiencia. Y (7) conocer la opinión de las personas 

participantes sobre las posibilidades de mejora, pronóstico y de cambio 

con intervención profesional y sin ella. Finalmente, (8) Identificar nece-

sidades y alternativas percibidas para la mejora de la salud mental de 

los y las estudiantes. 

13. CONCLUSIONES 

En junio de 2022 se han terminado de realizar las entrevistas: 20 en total 

(50% varones, 50% mujeres, 5 por alumna participante). Las alumnas 

participantes se muestran motivadas y participativas. Se manifiestan in-

teresadas por la salud mental y los procesos metodológicos. Siguiendo el 

plan presentado, en septiembre de 2023 se dará la formación de análisis 

de datos cualitativos con Nvivo38 y se comenzará el informe final de in-

vestigación que se prevé se pueda defender hacia abril, o mayo, de 2024. 

 
38 El proyecto ha contado con el apoyo financiero de fondos para el STEMbach de la Conselle-
ría de Cultura, Educación, Formación Profesional y Universidades de la Xunta de Galicia. Con 
estos hemos tenido acceso a: accesos a internet, software procesador de textos, una licencia 
de Nvivo para análisis de datos, 20 horas de transcripción y el uso de un ordenador.  
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Siendo el objetivo principal de la metodología STEM la capacitación 

como investigadores científicos mediante la práctica del alumnado par-

ticipante, consideramos que los pasos dados en nuestro proyecto van en 

esa dirección. Tres nos parecen las claves para lograrlo: por un lado, un 

trabajo de coordinación multidisciplinar en la implementación del plan 

de formación general del alumnado hasta febrero del primer año de cada 

bienio. Es importante señalar aquí la importancia de la coordinación in-

terna en el centro de secundaria, así como con los distintos departamen-

tos de las universidades participantes. En segundo lugar, otro elemento 

esencial en el éxito del proyecto consiste en la participación voluntaria 

del alumnado. Creemos que sólo cuando es el alumnado el que solicita 

y quiere participar en el STEMbach, esa formación científica se adquiere 

de forma adecuada. Para el éxito de este segundo aspecto es imprescin-

dible que la coordinación haya creado las condiciones de posibilidad, 

atractivas y motivadoras, previamente. El carácter voluntario de la par-

ticipación del alumnado y en la elección de las investigaciones en las 

que participar, así como el hecho de ofrecer una formación integral y 

multidisciplinar son las clave para lograr la capacitación y formación 

como futuros investigadores científicos. 

Una segunda conclusión que nos gustaría señalar tiene que ver con el 

hecho de realizar un proyecto STEM centrado en la investigación en 

ciencias sociales. La sociedad adquiere conciencia y conocimiento de sí 

misma a través de los procesos de socialización. Es decir, lo que sabe-

mos sobre la sociedad lo hemos adquirido a través de los procesos que 

el propio sistema social general para auto definirse. Por ello, es especial-

mente difícil implementar proyectos de ciencias sociales en la modali-

dad STEM, escasos y difíciles de encontrar. Los estereotipos y prejui-

cios, donde el modelo de investigación predominante es el de la bata 

blanca y las ciencias física o médicas, hace complejo el proceso de im-

plementar este tipo de proyectos.  

En resumen, se ha capacitado a 5 alumnas en la metodología de investi-

gación cualitativa y en la ASM. 

Durante el proceso formativo se ha detectado la necesidad de incremen-

tar las prácticas de simulación de entrevistas sobre ASM, por lo que se 

amplió la formación en este sentido, algo que el alumnado participante 
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valoró de forma positiva para adquirir mayores competencias en esta 

técnica, trabajando aspectos transversales de la misma. 

Los/as autores/as de este capítulo consideran por ello imprescindible 

construir en proyectos multidisciplinares, con la libertad de elección 

como elemento clave, proyectos STEM en ciencias humanas y sociales. 

Solo así se caminará en dirección a una normalización de la investiga-

ción en estos campos.  
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CAPÍTULO 65 

ANÁLISIS DE SECUENCIAS DE ADN BASADAS 
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Instituto de Formación Profesional en Salud Claudio Galeno de Sevilla 

1. INTRODUCCIÓN

El análisis de secuencias ADN es una práctica frecuente en el campo de 

las ciencias experimentales y de la salud, que puede tener un objetivo 

múltiple. Desde el estudio de la evolución de los diferentes linajes de 

especies que habitan el planeta tierra hasta el análisis de las mutaciones 

que determinan la aparición y evolución de enfermades con una base 

genética (Pääbo, 2014). A partir de los años 70, comenzaron a aparecer 

los primeros estudios en la literatura científica que pusieron de mani-

fiesto técnicas efectivas para la secuenciación de genes aislados. Un 

poco más adelante, en la década de los 90 comenzaron a aparecer los 

primeros genomas completos secuenciados, que en su mayoría pertene-

cían a organismos modelo de los seres vivos (Adams et al., 2020); hasta 

llegar a la actualidad, donde se aplican métodos secuenciación de nueva 

generación que permiten obtener en un único procedimiento una gran 

cantidad de secuencias de ADN de una especie (Liu et al., 2012). Sin 

embargo, aunque se ha logrado un gran avance en las técnicas de labo-

ratorio que persiguen la obtención de secuencias de ADN y se han ge-

nerado diversas bases de datos en abierto que contienen esta informa-

ción, aún queda mucho trabajo pendiente por hacer para trasladar dichas 

técnicas, o aproximaciones de las mismas, a un aula no universitaria. 

Actualmente, en niveles educativos no universitarios, es frecuente la im-

plementación de prácticas que persiguen la realización de una 
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aproximación del protocolo de extracción de ADN. Generalmente di-

chas prácticas finalizan con la visualización de la totalidad del material 

genético extraído, en la mayoría de ocasiones origen vegetal, en el inte-

rior de un tubo eppendorf (Yamazaki et al., 2014; Gallego et al., 2019). 

Siendo mucho menos frecuentes las prácticas que abordan el análisis en 

profundidad de la propia secuencia de ADN (Mejía et al., 2018). Lo cual 

contribuye al desconocimiento por parte del alumnado de la realidad de 

un trabajo en un laboratorio clínico o de investigación, donde cada vez 

son menos frecuentes las tareas clásicas procedimentales y más abun-

dante el uso de programas informáticos de análisis de datos (Tapia et al., 

2015). Los motivos de esta escasa implementación de prácticas educati-

vas con secuencias de ADN en niveles educativos no universitario pue-

den ser varios, entre los que es posible destacar, la idoneidad de estas 

prácticas en relación al currículo, la formación requerida en el alum-

nado, la formación necesaria del profesorado y los requisitos técnicos 

necesarios en el centro educativo.  

Al analizar en primer lugar el currículo de la Educación Secundaria 

Obligatoria, definido en el Real Decreto 217, de 29 de marzo, por el que 

se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación 

Secundaria Obligatoria, es posible observar como en la materia de Bio-

logía y Geología de primer, segundo y tercer curso, se especifican los 

saberes básicos: la célula, los principales grupos taxonómicos, las espe-

cies del entorno y los ecosistemas del entorno; y para la misma asigna-

tura, pero en el cuarto curso, se especifican los saberes básicos: la células 

y genética y evolución. Por lo que sería posible implementar en cual-

quier curso actividades encaminadas al conocimiento y trabajo con se-

cuencias de ADN que garantizarían un mayor nivel de conocimiento so-

bre las diferencias de los principales grupos taxonómicos a nivel de ma-

terial genético, ayudando a comprender cómo se delimitan a día de hoy 

los diferentes taxones. Podrían servir de ejemplo para mostrar casos con-

cretos de herencia de caracteres, aparición de mutaciones, comparando 

secuencias de diferentes individuos de un mismo taxón o incluso estu-

diar la evolución de linajes de espacies a través de sencillas reconstruc-

ciones filogenéticas. En segundo lugar, al analizar el Real Decreto 

243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen la ordenación y las 
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enseñanzas mínimas de Bachillerato queda constancia de que, en la asig-

natura de Biología y Geología de primero de Bachillerato, se abordan 

los saberes básicos: ecología y sostenibilidad y los microorganismos; 

dónde actividades con secuencias de ADN podrían ayudar a entender la 

gran diversidad de microorganismo que existen en nuestro planeta, va-

riantes que existen de un mismo patógeno y el papel de la diversidad 

genética en el mantenimiento de los ecosistemas. En la asignatura de 

Biología del segundo curso, se trabajan los saberes básicos: genética 

molecular, biotecnología e inmunología; el trabajo con secuencias en 

este curso, ayudaría a profundizar en cómo se producen los procesos de 

replicación y transcripción del ADN, aparición de mutaciones, modifi-

cación de secuencias de ADN para generar microorganismos con alto 

interés industrial, los procesos que están involucrados en el reconoci-

miento de los antígenos y la aparición de enfermedades con base gené-

tica e inmunológica. Lo que por otro lado ayudaría mucho también a los 

alumnos a comprender la mecánica de ciertas carreras en el campo de la 

investigación y salud. Para finalizar, al revisar el Real Decreto 

771/2014, de 12 de septiembre, por el que se establece el título de Téc-

nico Superior en Laboratorio Clínico y Biomédico y se fijan sus ense-

ñanzas mínimas y el Real Decreto 767/2014, de 12 de septiembre, por 

el que se establece el título de Técnico Superior en Anatomía Patológica 

y Citodiagnóstico y se fijan sus enseñanzas mínimas, se pone de mani-

fiesto la formación necesaria de los alumnos en técnicas de secuencia-

ción y el posterior análisis de secuencias de ADN. Principalmente en los 

módulos profesionales, Técnicas Generales de Laboratorio y Biología 

Molecular y Citogenética. La realización de este tipo de prácticas ayu-

dará a un técnico de laboratorio a estar mucho mejor preparado para 

afrontar los múltiples retos tecnológicos que se va a encontrar en su fu-

turo profesional. Por todo ello, el currículo de las formaciones no uni-

versitarias analizadas no debe ser una razón de peso para descartar la 

realización de prácticas con secuencias de ADN.  

La realización de prácticas con secuencias de ADN requiere de un co-

nocimiento previo por parte del alumnado. El requisito fundamental es 

el conocimiento de la estructura básica de la molécula de ADN, la teoría 

celular y herencia de caracteres. Estos conocimientos básicos, se 
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adquieren a lo largo de la Educación Secundaria Obligatoria en la mate-

ria de Biología y Geología. Para profundizar un poco más en el trabajo 

con secuencias de ADN e implementar actividades relacionadas con la 

valoración del estado de poblaciones, comunidades o ecosistemas, en 

función de su diversidad genética, o el estudio de evolución de linajes a 

través de reconstrucciones filogenéticas, serán necesarios además cono-

cimientos de estadística descriptiva y probabilidad, que se adquieren a 

lo largo de la asignatura de matemáticas en la Educación Secundaria 

Obligatoria. Y dado que, para la realización de cualquier análisis con 

secuencias de ADN, incluida su propia observación, será necesario el 

uso de un ordenador y un software específico, el alumno debe haber ad-

quirido conocimientos básicos informáticos previamente. 

La formación específica del profesorado también es un aspecto clave en 

el desarrollo de actividades prácticas con secuencias de ADN. Es nece-

sario que los docentes conozcan y estén familiarizados con las bases de 

datos que utilizan los investigadores para publicar secuencias de ADN; 

el formato de la propia secuencia de ADN obtenida y los formatos de 

los archivos de entrada más frecuentes utilizados por los programas in-

formáticos de análisis de secuencias; el propio manejo de los programas 

informáticos de análisis de secuencias y el fundamento estadístico que 

hay detrás de los análisis. 

Por último, en relación a los requisitos técnicos para la realización de 

prácticas con secuencias de ADN, es necesario que el centro educativo 

cuente con una sala de informática con ordenadores con conexión a in-

ternet. Existen programas para analizar secuencias de ADN para todos 

los sistemas operativos, por lo que este no debe ser un factor limitante a 

la hora de implementar actividades de este tipo. 

La realización de actividades prácticas con secuencias de ADN en nive-

les no universitarios ofrece una gran oportunidad de mostrar a los alum-

nos como es el trabajo en el campo de las ciencias experimentales con 

este tipo de muestras y permite la enseñanza de las ciencias de una forma 

integrada, ya que para la realización todas las actividades es necesario 

conocer previamente o aplicar contenidos relacionados con la estadís-

tica, matemáticas, informática y biología, en un entorno que puede ser 

colaborativo, lo que a fin de cuentas es lo que persigue la metodología 
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STEAM (Aguirre et al., 2019; Caro, 2023). En el presente trabajo, se 

muestra una serie de recursos y pautas sobre cómo los docentes de edu-

cación no universitaria pueden implementar actividades prácticas con 

secuencias de ADN y así fomentar un aprendizaje integrador de las cien-

cias, además de acercar a los alumnos al trabajo real con secuencias de 

ADN tras su obtención en un laboratorio. 

2. OBJETIVOS

El objetivo principal de este trabajo es mostrar una serie de recursos y 

ejemplos sobre cómo llevar a cabo prácticas educativas de análisis de 

secuencias de ADN en Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato 

y Formación Profesional (rama sanitaria).  

Para ello, se plantean los siguientes objetivos específicos: 

‒ Análisis de bases de datos disponibles para buscar y descargar 

secuencias de ADN. 

‒ Estudio de las posibilidades que ofrecen las herramientas dis-

ponibles en el mercado para el análisis de secuencias de ADN. 

‒ Mostar ejemplos de actividades para llevar a cabo en cada 

etapa educativa analizada. 

3. METODOLOGÍA

En primer lugar, se procedió a la búsqueda de información para la selec-

ción de bases de datos y programas informáticos. La selección de bases 

de datos y programas informáticos se estableció en base a una revisión 

de 50 artículos de investigación en lo que se obtienen y analizan secuen-

cias de ADN para un fin concreto. Todos los artículos han sido publica-

dos en los últimos 20 años y pertenecen al campo de la biología celular, 

genética, evolución, ecología o ciencias de la salud. De cada área de 

conocimiento se seleccionaron un total de 10 revistas, en las que se bus-

caron un total de 10 artículos para cada una. La búsqueda de artículos 

dentro de cada revista se realizó utilizando las siguientes palabras clave: 
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ADN, secuencia y secuenciación. Todas las revistas seleccionadas se 

encuentran indexadas en Journal Citation Reports.  

Una vez identificadas las bases de datos y programas informáticos utili-

zados en las revistas seleccionadas se procedió a realizar un análisis de 

viabilidad de dichas herramientas teniendo en cuenta que no tuvieran 

coste de utilización, la facilidad de uso, los requerimientos técnicos ne-

cesario para utilizar la herramienta y la idoneidad del recurso teniendo 

en cuenta que va dirigido a un nivel no universitario. Tras este análisis 

preliminar se seleccionaron 5 bases de datos y 5 programas informáticos 

de análisis de secuencias de ADN que se detallan a continuación. Para 

el diseño de los ejemplos de actividades se tuvo en cuenta el currículo 

de cada etapa educativa. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

4.1. BASE DE DATOS GENERAL DE SECUENCIAS DE ADN 

La base de datos más utilizada para el registro de secuencias de ADN 

fue GenBank (https://www.ncbi.nlm.nih.gov/genbank/), que pertenece 

a la librería nacional de medicina del gobierno de Estados Unidos (Ben-

son et al., 2012). esta base de datos almacena una alta cantidad de infor-

mación, entre la que se encuentran secuencias de ADN de cualquier tipo 

de organismo. Para la realización de búsquedas de dichas secuencias, en 

el buscador hay que seleccionar "Nucleótidos", y escribir a través de 

palabras clave el nombre de la especie y/o del fragmento de ADN sobre 

el que deseamos hacer la consulta. 

Los resultados de cada búsqueda se presentan en formato de listado y 

dentro de cada resultado es posible obtener información relacionada con 

el código de identificación de dicha muestra, la especie a la que perte-

nece, como se denomina el fragmento de ADN secuenciado, la longitud 

del fragmento, los nombres de los investigadores que han realizado la 

contribución, el título del artículo y la revista donde ha sido publicada 

la secuencia. GenBank permite realizar la descarga de la secuencia de 

forma gratuita en formato FASTA y visualizar la propia secuencia. 
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El formato FASTA es un archivo de tipo documento de texto, muy sen-

cillo, que contiene un título identificador de la secuencia y a continuación 

la propia secuencia. Este formato es compatible con los programas infor-

máticos de análisis de secuencias. Si se quieren analizar varias secuencias 

simplemente sería necesario copiar todas las secuencias en un único ar-

chivo FASTA. GenBank permite realizar varias búsquedas, seleccionar 

y almacenar las secuencias de interés en una carpeta y así descargarlas 

todas en un único procedimiento, al finalizar el proceso de búsqueda. 

4.2. BASES DE DATOS ESPECÍFICAS DE SECUENCIAS DE ADN 

Otra opción para la búsqueda de secuencias de ADN o información com-

plementaria a una secuencia descargada de GenBank, son las bases de 

datos específicas de los organismos modelo de los seres vivos utilizados 

en investigación. Entre ellas, es posible destacar Saccharomyces spp. 

Genome Database (https://www.yeastgenome.org/), que es específica 

para levaduras del género Saccharomyces (Mewes, 1997); genes y ge-

nomas de Drosophila spp. (https://flybase.org/), que es específica de 

moscas pertenecientes al género Drosophila (FlyBase Consortium, 

2003); la base de datos de Caenorhabditis elegans, llamada WormBook 

(http://www.wormbook.org/), que es específica de este nematodo (Gi-

rard et al., 2007); y la base de datos de plantas del género Arabidopsis, 

llamada tair (https://www.arabidopsis.org/) (Lamesch et al., 2012). 

Debido a la alta cantidad de información que contienen estas bases de 

datos, pueden ser utilizadas para el diseño de actividades con organis-

mos modelo de investigación, tanto para su cultivo y manipulación en el 

laboratorio (Barranco, 2023a), como para el análisis de su material ge-

nético (Barranco, 2023b). 

Uno de los aspectos más importantes del uso de estas bases de datos 

específicas, al respecto del análisis de la secuencia de AND, es que hay 

disponible mucha información complementaria de las propias secuen-

cias, como su localización dentro del genoma, si es una secuencia codi-

ficable o no, su función (en caso de pertenecer a fragmento codificable) 

y mutaciones descritas en dicha secuencia. La utilización de los recursos 

disponibles en estas bases de datos permite plantear actividades con un 



‒ 1213 ‒ 

punto de partida muy detallado o formar parte de los recursos de con-

sulta del alumnado para la resolución de actividades. 

4.3. HERRAMIENTAS PARA EL ANÁLISIS DE ADN 

4.3.1. National Library of Medicine (EEUU) 

Además de ofrecer la base de datos de GenBank, dentro de la Librería 

Nacional de Medicina de estados Unidos se encuentra una herramienta 

que se denomina BLAST (https://blast.ncbi.nlm.nih.gov/Blast.cgi). Esta 

herramienta en línea, permite analizar tanto una secuencia de nucleóti-

dos como una secuencia de aminoácidos, previamente facilitada por el 

usuario (Boratyn et al., 2013).  

La secuencia a analizar se puede pegar directamente en formato FASTA 

en el espacio habilitado para ello dentro de la herramienta o subir a tra-

vés de un archivo. Una vez introducida la secuencia BLAST va a realizar 

una búsqueda por similitud en su base de datos y va a devolver un listado 

de secuencias ordenadas de mayor a menor similitud. Esta herramienta 

puede servir para que el alumnado realice búsquedas por similitud e 

identifique a que tipo de organismo pertenece la secuencia con la que va 

a trabajar.  

Una última opción interesante de esta herramienta es que permite trans-

formar una secuencia de ADN a una secuencia de aminoácidos, por lo 

que sería posible realizar actividades de traducción de secuencias de 

ADN. 

4.3.2. Clustal 

Al descargar secuencias de ADN de bases de datos, aunque estas se-

cuencias pertenezcan al mismo fragmento de ADN, con una alta proba-

bilidad no van a tener la misma longitud. Esto puede ser debido a varios 

factores como la utilización de distintos cebadores a la hora de replicar 

la secuencia de ADN que luego se va a secuenciar, errores de la polime-

rasa durante la replicación o edición de la secuencia al publicarla. Esta 

diferencia en la longitud de las secuencias impide la realización de una 

comparación entre dos o más secuencias y hace necesario la realización 

de un procedimiento previo que se denomina alineamiento de las 
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secuencias de ADN (Kumar & Filipski, 2007). En el alineamiento de las 

secuencias de ADN se enfrentan las regiones homólogas (similares) de 

dichas secuencias, independientemente de su longitud total o variacio-

nes que haya sufrido la propia secuencia, de modo que sea posible hacer 

una comparación real entre los mismos fragmentos de ADN de dos 

muestras distintas. 

El alineamiento de secuencias de ADN se puede hacer de forma manual 

o utilizando un programa informático, aunque la secuencia normal de

actuación es la realización del alineamiento a través de un programa in-

formático y la corrección manual de dicho alineamiento.

Clustal (https://www.ebi.ac.uk/Tools/msa/clustalo/) es una herramienta 

en línea que permite hacer alineamiento de secuencias de ADN o ami-

noácidos de dos o más muestras (Sievers & Higgins, 2014). Las secuen-

cias se pueden pegar directamente sobre la herramienta en formato 

FASTA o introducir a través de un archivo. Al realizar un alineamiento 

en línea con Clustal es posible descargar un archivo resultante en varios 

formatos, entre los que se incluye FASTA. El alineamiento de secuen-

cias en un primer paso obligatorio para poder realizar comparaciones 

entre secuencias de ADN más complejas. El alineamiento de secuencias 

también se puede realizar utilizando BLAST (Kent, 2022). 

4.3.3. Mesquite 

Mesquite (http://www.mesquiteproject.org/) es un programa informá-

tico que permite realizar análisis de secuencias de ADN con mayor com-

plejidad. Es un software compatible con los sistemas operativos más fre-

cuentes y tiene un carácter modular, es decir, no es necesario instalar 

todo el programa (Maddison & Maddison, 2007). Mesquite permite la 

visualización de secuencias de ADN. El propio programa incorpora la 

capacidad de hacer alineamiento de secuencias de ADN. Además, se 

pueden realizar estimas de parámetros estadísticos relacionados con la 

composición de las secuencias, hacer comparaciones de forma visual 

entre las propias secuencias y hacer reconstrucciones filogenéticas, 

transformación de la secuencia de nucleótidos a aminoácidos, visualiza-

ción de aminoácidos, entre otros muchos análisis mucho más complejos 

que se escapan del objeto de este estudio. Sin embargo, el manejo y de 
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programa es sencillo e intuitivo, ya que utiliza un sistema tradicional de 

menú de opciones con ventanas. El manual completo de instalación y 

uso se encuentra completamente disponible.  

Para la conseguir una completa compresión del fundamento que hay tras 

los análisis de secuencias de ADN que se pueden realizar con este pro-

grama es necesario un avanzado conocimiento en bilogía, matemáticas 

y estadística; un ejemplo de ello sería llegar a entender las diferencias 

existentes entre los métodos de reconstrucción filogenética que ofrece 

Mesquite. Sin embargo, este hecho no debe ser un impedimento para 

utilizar esta herramienta e introducir a los alumnos en las bases que hay 

detrás de estos análisis. 

4.3.4. MEGA 

MEGA (https://www.megasoftware.net/) es un programa informático 

similar a mesquite (Hall, 2013). A través del uso de este programa se 

pueden visualizar secuencias de ADN, realizar alineamientos, estimar la 

frecuencia de cada tipo de nucleótido, transformar la secuencia de nu-

cleótidos en aminoácidos y realizar reconstrucciones filogenéticas utili-

zando varios métodos. Me manejo de este programa es igualmente sen-

cillo, al introducir las secuencias a analizar se pueden realizar los análi-

sis siguiendo un menú de opciones. El manual de uso de MEGA, se en-

cuentra totalmente disponible para obtener más información sobre cómo 

realizar los análisis de secuencias de ADN. 

4.3.5. DnaSP 

Dna SP (http://www.ub.edu/dnasp/) es un programa diseñado para ana-

lizar polimorfismos entre secuencias de ADN, más enfocado a la gené-

tica de poblaciones. A través de la utilización este programa es estimar 

la frecuencia de cada una de las bases nitrogenadas, de polimorfismos 

(variaciones entre frecuencias), parámetros de diversidad genética y 

tiempos de divergencia entre poblaciones (Rozas, 2009).  
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4.4. ACTIVIDADES PROPUESTAS 

4.4.1. Educación Secundaria Obligatoria 

Para el primer, segundo y tercer curso de la Educación Secundaria Obli-

gatoria se recomiendan diseñar actividades sencillas cuyo fundamento 

sea: 

‒ Familiarización con la búsqueda y descarga de secuencias de 

ADN en GenBank.  

‒ Visualización de secuencias de ADN alineadas y sin alinear en 

Mesquite o MEGA. 

‒ Comparar secuencias de ADN de distintos grupos de orga-

nismo del entorno a través de su visualización, longitud y es-

tructura. 

Un ejemplo de una actividad podría ser la búsqueda de fragmentos de 

ADN a partir de un listado de especies del entorno. Una región de ADN 

nuclear muy utilizada en estudios de taxonomía y filogenética es la re-

gión ITS, por lo que los alumnos podrían buscar dicha región del listado 

de las especies suministrada y descargarlo en un archivo formato 

FASTA. Utilizando Mesquite o MEGA, los alumnos pueden visualizar 

las secuencias sin alinear y a continuación comparar dicha matriz de se-

cuencias con otra facilitada por el docente donde se encuentren las se-

cuencias alineadas. Finalmente, utilizando la matriz de secuencias ali-

neadas, los alumnos deberán comparar la estructura de la secuencia y 

anotar los cambios más frecuentes entre las diferentes especies.  

Cuando los alumnos alcanzan el cuarto curso de la Educación Secunda-

ria Obligatoria disponen de más conocimientos sobre biología celular, 

herencia, evolución, por lo que se recomiendan actividades del tipo: 

‒ Alineamiento de secuencias de ADN utilizando Clustal, Mes-

quite o MEGA. 

‒ Estima de parámetros estadísticos de las secuencias de ADN 

con Mesquite o MEGA. 

‒ Visualización e interpretación de árboles filogenéticos. 
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Un ejemplo de una actividad sería la búsqueda de secuencias de las re-

giones ndhF e ITS de un grupo de 10 o más especies de plantas empa-

rentadas (pertenecientes a la misma familia o género). Alinear dichas 

secuencias en matrices independientes, ya que la región ndhF se encuen-

tra en el cloroplasto (y por tanto es de herencia materna), mientras que 

la región ITS se encuentra en el núcleo. Tras el análisis visual de las 

secuencias, los alumnos deben proceder al análisis estadístico de la es-

tructura de las secuencias, frecuencia de nucleótidos, análisis de poli-

morfismos (utilizando Mesquite o Mega) y anotar las diferencias. Final-

mente, el docente debe facilitar los árboles filogenéticos correspondien-

tes a ambas matrices (nuclear y del cloroplasto) y los alumnos deben 

analizar cómo ha sido la evolución del grupo según la información ob-

tenida a través del ADN nuclear y del cloroplasto. 

4.4.2. Bachillerato 

Tanto para el primer como el segundo curso de Bachillerato se plantean 

las actividades con mayor complejidad, que requieren un mayor conoci-

miento matemático y estadístico. Estas actividades son: 

‒ Reconstrucción de árboles filogenéticos a partir de secuencias 

de ADN de especies emparentadas. Esta actividad requiere la 

búsqueda de las secuencias, el alineamiento utilizando un pro-

grama informático la corrección del alineamiento de forma ma-

nual y la reconstrucción filogenética. 

‒ Estima de tiempos de divergencia de poblaciones de una 

misma especie utilizando DnaSP. 

Un ejemplo de actividad sería la búsqueda de secuencias de la región 

matK, que se encuentra en el cloroplasto, de 10 o más muestras de una 

misma especie de planta, hacer un alineamiento de las secuencias y un 

posterior análisis de la estructura de dichas secuencias. A continuación, 

realizar una reconstrucción filogenética de dichas muestras y analizar la 

relación existente entre dichas muestras, utilizando Mezquite o MEGA. 

Lo ideal sería acudir a los artículos originales y obtener también la loca-

lización geográfica de dichas muestras y así analizar si existe una rela-

ción entre distancia geográfica y distancia en la reconstrucción 
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filogenética. A continuación, y con la ayuda de DnaSP los alumnos de-

berán estimar los tiempos de divergencia de las muestras estudiadas y 

analizar si existe una relación entre distancia genética y geográfica. 

Utilizando muestras de una misma población y región en el ADN de 10 

o más plantas, se pueden hacer estimas de parámetros de diversidad ge-

nética con DnaSP. 

4.4.3. Formación Profesional Sanitaria 

Para los ciclos de Formación Profesional sanitaria de laboratorio clínico 

y Biomédico y anatomía patológica y citodiagnóstico se recomienda la 

implementación de actividades de análisis de secuencias de ADN en los 

módulos profesionales de Técnicas Generales de Laboratorio y Biología 

Molecular y Citogenética. Los dos módulos se ofertan en el primer curso 

de ambas formaciones y la realización de este tipo de actividades dará a 

los alumnos formación más completa que les ayudará a entender la base 

de las técnicas de diagnóstico basadas en el estudio de ADN.  

En el módulo profesional Técnicas Generales de Laboratorio, se pro-

pone la realización de actividades básicas enfocadas a un conocimiento 

general del análisis de secuencias de ADN, como: 

‒ Familiarización con la búsqueda y descarga de secuencias de 

ADN en GenBank. 

‒ Visualización de secuencias de ADN alineadas y sin alinear en 

Mesquite o MEGA. 

‒ Comparar secuencias de ADN de distintos grupos de orga-

nismo del entorno a través de su visualización, longitud y es-

tructura. 

Mientras que en el módulo profesional de Biología Molecular y Cito-

diagnóstico se proponen la realización de actividades más específicas 

encaminadas a un análisis más profundo de las secuencias de ADN que 

lleven al alumno a identificar una alteración a nivel del ADN que tenga 

como consecuencia el desarrollo de una enfermedad o diferenciar va-

riantes de patógenos a través de su secuencia de ADN, para ello se pro-

ponen las siguientes actividades generales: 
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‒ Reconstrucción de árboles filogenéticos a partir de secuencias 

de ADN de especies emparentadas. Esta actividad requiere la 

búsqueda de las secuencias, el alineamiento utilizando un pro-

grama informático la corrección del alineamiento de forma ma-

nual y la reconstrucción filogenética. 

Un ejemplo de una actividad sería, a partir de una matriz con secuencias 

de material genético de patógenos conocidos facilitada por el docente, 

los alumnos deben añadir una o varias secuencias problema. Alinear las 

secuencias, estudiar su estructura, realizar una reconstrucción filogené-

tica e intentar averiguar a qué grupo de patógenos pertenece la secuencia 

problema. 

5. CONCLUSIONES 

La implementación de actividades de análisis de secuencias de ADN en 

aulas de educación no universitaria no requiere de costosos requisitos 

técnicos. Es posible diseñar actividades de análisis de secuencias de 

ADN teniendo en cuenta el nivel educativo en el que se encuentra el 

alumnado y sus conocimientos previos. Para la realización de activida-

des de análisis de secuencias de ADN es necesario realizar una forma-

ción específica en el alumnado para que sea capaz de utilizar los progra-

mas informáticos requeridos en este tipo de prácticas. Por otro lado, el 

docente debe disponer de formación y conocer el funcionamiento de los 

programas utilizados en la práctica. 

Finalmente, el análisis de secuencias de ADN en niveles educativos no 

universitarios permite poner en práctica contenidos que se trabajan en 

clase de forma más teórica, como la herencia, la evolución... y consigue 

acercar a los alumnos a una realidad del mundo laboral en campo de la 

investigación y ciencias de la salud. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Este proyecto es una propuesta sobre el desarrollo de cubosats y su uti-

lización para educación en ciencia y tecnología a todos los niveles. 

La propuesta está estructurada en tres partes. En la primera describire-

mos el estado actual de la exploración espacial y la estructura de un pro-

yecto cubosat. Posteriormente, hablaremos de las herramientas básicas 

que se necesitan en el desarrollo de un proyecto cubosat y la estructura 

básica que debe tener este proyecto de modo que sirva de vector impul-

sor en la educación de las enseñanzas de Ciencia, Tecnología, Ingeniería 

y Matemáticas, también denominadas enseñanzas STEM39. 

1.1. EL SECTOR ESPACIO 

Si consideramos la evolución de sector espacial en los últimos 50 años, 

podemos ver que, en sus comienzos, en plena carrera espacial sólo había 

dos grandes actores, los Estados Unidos y la antigua Unión Soviética. 

Sin embargo, la situación ha cambiado y nos encontramos actualmente 

en una situación en la cual prácticamente todo el planeta tiene satélites 

operando en el espacio, con numerosos países teniendo la capacidad de 

realizar lanzamientos. 

 
39 STEM, por Science, Technology, Engineering, Maths 
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Como muestra de este incremento en la actividad espacial, podemos 

mencionar el hecho de que el registro internacional de objetos espaciales 

en órbita que mantiene la Oficina de Asuntos Espaciales de la Organi-

zación de las Naciones Unidas (UNOOSA, por sus siglas en inglés) de-

vuelve actualmente (Julio de 2023) una cifra que ronda los 160.000 sa-

télites en órbita alrededor de la Tierra, lo que da idea del fuerte creci-

miento del sector espacio. 

Este número de satélites cubre una gran variedad de necesidades. Hoy 

en día, el uso mayoritario de los satélites son las comunicaciones, se-

guido de aquellos dedicados a la observación de la Tierra y recursos na-

turales. Sin embargo, existen otros usos menos frecuentes. Entre estos 

se encuentran satélites dedicados a servicios de navegación, la observa-

ción científica y la ciencia espacial o satélites para pruebas y desarrollos 

tecnológicos. 

1.2. EL NUEVO ESPACIO 

Podemos considerar entonces que el sector espacio ha atravesado tres 

etapas fundamentales. La primera fase (1950-1970) es constituida por 

los años iniciales, cuando el sector espacial estaba básicamente dirigido 

por los gobiernos. Una segunda fase (1970-actualidad) comienza cuando 

los agentes comerciales empezaron a desempeñar un papel muy impor-

tante en el desarrollo y operación de las misiones espaciales. Finalmente, 

una tercera fase (2000-actualidad) es la que se denomina ‘Nuevo Espa-

cio’. En esta fase se observa cómo la accesibilidad del espacio se ha 

abierto a un nivel impensable en las fases anteriores a pequeños agentes, 

empresas y mundo académico. 

Observamos ahora que tanto la Academia como las pequeñas empresas 

comerciales tienen acceso al espacio. Esto es porque el desarrollo de 

proyectos espaciales liderados por entidades académicas es posible de-

bido a las nuevas tecnologías. Estas nuevas tecnologías han permitido la 

miniaturización de la instrumentación y el desarrollo de electrónicas ro-

bustas susceptibles de ser utilizadas en el espacio. Estos nuevos elemen-

tos son además relativamente económicos y cuestan mucho menos que 

en fases anteriores, gracias a la estandarización en componentes espa-

ciales. 
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Si unimos a esto la oferta actual de servicios espaciales que logra abaratar 

comunicaciones y lanzamientos, tenemos un escenario en el que se puede 

llegar a desarrollar una misión espacial con unos recursos moderados. 

Es por ello que en la actualidad existen varios grupos académicos que 

participan en el desarrollo de este tipo de proyectos. Dentro de ellos se 

encuentra el grupo de astronomía espacial de la Universidad Complu-

tense de Madrid. Sus integrantes desarrollan diversos proyectos, partici-

pando en varias misiones espaciales, muchas de las cuales son pequeños 

satélites y cubosats. 

1.3. LOS CUBOSATS 

El concepto cubosat surge en el año 1999, resultante de un consorcio 

formado por la universidad politécnica de California y la universidad de 

Stanford. Este consorcio desarrolló especificaciones generales para 

construir pequeños satélites de tamaño estandarizado, partiendo de un 

estudio sobre cuál sería el tamaño mínimo que debía tener un satélite 

para ser plenamente funcional y fuese todavía de utilidad. 

Estas actividades desembocaron en la definición de un estándar cuya 

finalidad fundamental era formar a los alumnos de sus escuelas en la 

utilización del espacio. El éxito en la aplicación de este estándar fue tal 

que, siendo el primer cubosat lanzado en el año 2003, hay ya actual-

mente más de 2000 cubosats lanzados (Nanosatellite & Cubesat Data-

base, veáse la dirección web “https://www.nanosats.eu/database”). 

La definición “cubosat” parte de un cubo estandarizado, denominado 

Unidad (1U), que constituye el elemento básico de todo cubosat. Cada 

Unidad U es un cubo de 10 centímetros de lado, con una masa de entre 

un 1 kilo y 1,33 kilos. Lo interesante de este estándar es que las unidades 

o cubos pueden acoplarse entre sí. De este modo, se pueden generar sa-

télites mayores, a partir de conjuntos de tres, seis, ocho o doce unidades, 

por ejemplo. 

Más allá de 12 unidades tendríamos lo que se denominan un mini satélite. 

A partir de este tamaño ya no se considera al satélite un cubosat, y nor-

malmente, se abandona el uso de estas unidades modulares al construirlos. 
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La gran ventaja que tiene la aproximación modular basada en unidades 

U es que todos los componentes necesarios del cubosat, incluyendo la 

navegación y operación, están estandarizados. Por ello, componentes 

que ya han sido probados e incluso han sido puestos en órbita en misio-

nes previas, ya se pueden adquirir a costes muy razonables, a través de 

proveedores accesibles por internet. 

Esto hace que los tiempos de desarrollo de cualquier proyecto cubosat 

estén muy acotados, permitiendo que toda la comunidad académica, no 

solo universidades o institutos de investigación sino también escuelas de 

secundaria, desarrollen misiones espaciales basadas en esta tecnología.  

FIGURA 1. Ejemplo de diseño de un cubosat de 12 unidades. EarthASAP es un satélite 

destinado a la observación de la Luna y la interacción entre el viento solar y la Tierra. Un 

total de cuatro unidades están destinadas al módulo de servicio (service module) y un total 

de ocho unidades alojan la instrumentación necesaria, o carga de pago (payload module). 

 

Los satélites más sencillos destinados a educación o exploración espa-

cial con unos pocos sensores pueden basarse en una única unidad U. En 

todo caso, el estándar permite desarrollar misiones más ambiciosas. La 

figura 1 muestra como ejemplo un desarrollo propuesto por nuestro 

Grupo de Astronomía Espacial, AEGORA. Se trata de EarthASAP, un 

cubosat basado en doce unidades, donde cuatro unidades llevan los ele-

mentos de control del satélite y las otras ocho unidades proveen la ins-

trumentación. 

Desde la perspectiva educativa de esta exposición, el aspecto más rese-

ñable es que tenemos actualmente una tecnología que permite la 
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participación directa de las nuevas generaciones en la exploración espa-

cial a muy bajo coste, como vamos a mostrar a continuación. 

2. OBJETIVOS 

Un proyecto basado en el desarrollo de un cubosat es una ventana espe-

cialmente útil para la educación STEM. Esto es debido a que el desarro-

llo de cada uno de los elementos que constituirá el cubosat va a permitir 

avanzar a los alumnos en el desarrollo de diversas materias de modo 

integrador.  

En esta sección vamos entonces a ver cuáles son los elementos de una 

misión de este tipo. De la correcta identificación de estos elementos se 

va a desprender la diversidad de conocimientos a integrar, y los diversos 

objetivos educativos que se pueden completar. 

Cuando se quiere definir una misión cubosat lo primero que hay que ha-

cer es tener una idea clara de la funcionalidad del cubosat. Esto nos lle-

vará a definir la denominada carga de pago. La carga de pago es el ins-

trumento (o instrumentos) que permiten cumplir la finalidad del satélite. 

Una vez definida la instrumentación, debemos pensar en cómo vamos a 

hacer funcionar en órbita esta carga de pago. Para ello se necesita definir 

lo que se denomina la plataforma o el módulo de servicio. Es este elemento 

el que va a dar soporte a la carga de pago y permite su funcionamiento. 

El conjunto carga de pago y plataforma conforma el satélite en sí mismo, 

que es lo que constituye el denominado segmento de vuelo (o segmento 

espacio). Pero también hay que definir apropiadamente el segmento de 

tierra. Esto son los elementos situados en tierra que dan soporte al seg-

mento de vuelo, tales como centros de control y seguimiento, antenas de 

comunicaciones, y centros de procesado de datos. 

Esto es, el segmento terreno es el conjunto de instalaciones que permiten 

la operación de la misión. Por ejemplo, van a encargarse de la creación 

de los conjuntos de instrucciones que se suben al satélite y también del 

procesado de los datos que se bajan de éste, convirtiéndolos en datos 

útiles para el usuario final. 
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2.1. PROPÓSITO DEL PROYECTO CUBOSAT 

Un paso fundamental entonces para desarrollar un proyecto cubosat 

desde un punto de vista educativo es definir apropiadamente el objeto 

de la misión. Esto es, tendremos que definir la carga de pago, o instru-

mentación a bordo. 

Esta instrumentación es la que va a proporcionar al cubosat las capaci-

dades para cumplir la funcionalidad de la misión. Si, por ejemplo, esta-

mos definiendo una misión que es un demostrador de tecnología, su fi-

nalidad principal será madurar un concepto tecnológico. Entonces, el 

propio desarrollo del cubosat va a permitir incrementar el nivel de ma-

duración del instrumento. Por ejemplo, se pueden probar nuevos senso-

res remotos o ensayar nuevas técnicas de comunicación satelital. De este 

modo, nuestro cubosat puede abrir camino para que futuras misiones 

espaciales puedan usar versiones más sofisticadas de estos sensores. 

Alternativamente, la funcionalidad del cubosat puede ser la exploración 

espacial, esto es, llevar a cabo experimentos científicos por medio de 

sensores ya estandarizados. Según el grado de complejidad que desee-

mos alcanzar, se pueden embarcar sensores e instrumentos más o menos 

sofisticados. 

Nosotros proponemos que este proceso de definición es una componente 

fundamental de la utilidad educativa de un proyecto cubosat. El proceso 

de definición del cubosat va a constituir en sí mismo una herramienta 

STEM para la enseñanza de diversas materias. Las discusiones dentro 

de un equipo para definir una carga de pago son un medio ideal para 

introducir a los estudiantes en los fundamentos de los procesos científi-

cos y de ingeniería. También son valiosos a la hora de decidir el impacto 

que puede tener la selección de una determinada carga de pago en tér-

minos de divulgación y diseminación de conocimiento. El desarrollo del 

proyecto va a constituir un camino para acceder a diverso material edu-

cacional sobre exploración espacial, lo que también es un medio en sí 

mismo para atraer a los estudiantes al estudio de las materias STEM, 

incluyendo recolección de datos y análisis de los mismos. 
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2.2. DISEÑO DE LA PLATAFORMA 

Estas discusiones se pueden hacer más detalladas si pasamos a definir 

cómo vamos a hacer funcionar la carga de pago en el espacio. Esto es, 

tenemos que completar el diseño de la nave espacial determinando el 

módulo de servicio o plataforma. La definición de la plataforma va a 

permitir ahondar en cada una de las materias tratadas al definir la carga 

de pago e iniciar discusiones en algunas nuevas. 

La plataforma es la parte del cubosat que da soporte a la operación de la 

carga de pago. La plataforma va a proporcionar la estructura física que 

permite que los diversos componentes del cubosat puedan alojarse den-

tro de ella. Esto incluye a la carga de pago, pero también, por ejemplo, 

los elementos de comunicaciones internas y los elementos de procesado 

de datos de a bordo, es decir, el cerebro del cubosat. También incluimos 

aquí los elementos de comunicación con el segmento de tierra, porque, 

evidentemente, si se desean realizar observaciones con los sensores e 

instrumentos, hay que considerar descargar el resultado de esas obser-

vaciones para su procesado en tierra. 

Una de los puntos fundamental a considerar en esta fase es la definición 

de la actitud del satélite. En un satélite, la actitud se refiere a la orienta-

ción de éste en el espacio, de modo que las antenas puedan apuntar a la 

estación terrena y/o los sensores puedan apuntar a los diversos objetos 

celestes o planetas que se quieran observar. Si se quieren realizar obser-

vaciones apuntando en una cierta dirección o se requiere descargar los 

datos hacia la Tierra con una antena direccional, el cubosat debe esta-

blecer y mantener una actitud determinada. 

La definición de las necesidades de actitud nos lleva a introducir el es-

tudio de la órbita en detalle y la dinámica de vuelo del satélite. Hay que 

realizar un análisis de misión más detallado y aquí deben ser introduci-

dos conocimientos de informática, física y matemáticas. 

Como ejemplo de las decisiones a tomar, se puede discutir si nuestro 

cubosat requiere control de actitud. Esto es, si requiere incorporar un 

elemento destinado a dar la capacidad de apuntado en una dirección de-

terminada. Si el satélite necesita esta capacidad, en lugar de dejarlo flo-

tar libremente en el espacio, definiremos los requisitos que conducirán 
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a considerar componentes basados en giroscopios, acelerómetros, etc… 

Obviamente, la integración de estos elementos puede incrementar el 

coste y el tiempo de desarrollo de la misión. Por ello, si los objetivos de 

la misión no los exigen, los podríamos eliminar. 

Al tener ya definidos muchos de los elementos del cubosat, entonces 

pasamos a definir la fuente de energía. La plataforma debe alojar tam-

bién a los elementos que proveen de energía suficiente al resto para que 

el cubosat pueda funcionar. Es entonces cuando hay que seleccionar la 

fuente de energía, usualmente paneles solares. Se debe decidir sobre si 

serán desplegables o no, dónde situarlos (teniendo en cuenta los requi-

sitos de actitud y órbita del satélite), la potencia que pueden generar en 

cada momento, etc… 

Otro de los elementos fundamentales al diseñar en detalle un cubosat 

será decidir la potencia de cálculo, capacidad de almacenamiento de in-

formación y capacidad de descarga de datos a tierra. Notablemente, el 

estándar cubosat hace que muchos de los ordenadores de a bordo usen 

protocolos abiertos de programación, con lo que trabajar en estos módu-

los es también de interés educacional STEM en sí mismo. Tendremos 

que definir cómo proporcionar los servicios a bordo de manejo de los 

telecomandos que le enviaremos al cubosat y el procesado que realizará 

éste de esos telecomandos. El ordenador de a bordo también va a pro-

porcionar las interfaces de comunicación al resto de componentes, y el 

enlace radio con el segmento de tierra, con lo que una correcta progra-

mación del ordenador es esencial para considerarlo apto para el vuelo. 

Al respecto de las comunicaciones y nuestro enlace a tierra, hay que 

definir la capacidad de almacenaje de datos de a bordo, y determinar las 

bandas de frecuencia con las cuales queramos comunicarnos con tierra. 

La rapidez de descarga y capacidad de datos que proporciona cada fre-

cuencia es diferente, así como la complejidad del equipo requerido. 

Un aspecto fundamental del concepto cubosat es utilizar componentes 

estandarizados. Por ello, según se van escogiendo los diversos elemen-

tos habrá que tener en cuenta que cualquier nanosatélite tiene que respe-

tar las especificaciones técnicas y directrices cubosat, cumpliendo cier-

tos requerimientos de masa, volumen y geometría. 
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Como ejemplo de lista de recursos estándar disponibles para el desarro-

llo de una misión cubosat se pueden consultar la dirección web “web-

sat.org”. 

El uso de elementos estándar reduce los riesgos. Evita, por un lado, re-

trasos debidos a llevar a cabo desarrollos propios. Y, por otro, la nece-

sidad de realizar pruebas de ingeniería detalladas al probar nuevos ele-

mentos. Esto es, el usar elementos ya diseñados e incluso probados en 

misiones anteriores hace que los tiempos de desarrollo y costes del pro-

yecto se reduzcan significativamente. 

2.2. OPERACIÓN DE LA MISIÓN 

Como paso final, una vez definido el propósito de la misión (esto es, la 

instrumentación o carga de pago) y definido a su vez el cómo lograr que 

esta instrumentación funcione (la plataforma), debemos tener en consi-

deración el cómo operar la misión. Esto nos lleva a determinar el seg-

mento de tierra, que será el enlace entre el segmento de vuelo y el usuario 

final. 

El segmento de tierra por lo tanto incluye las antenas terrestres de co-

municación, los servicios de generación y subida de comandos e instruc-

ciones al satélite, y los servicios de bajada de datos, tanto de monitori-

zación de plataforma como de carga de pago. Esto es, el segmento de 

tierra se encarga de la recepción de los datos descargados del satélite y 

de procesarlos del modo más adecuado para conseguir unos productos 

finales que sean de interés para el usuario final. 

Para finalizar, no hay que olvidar uno de los elementos más importantes 

y más costosos de una misión cubosat, el lanzamiento. El desarrollo de 

una misión cubosat orientada como proyecto de enseñanza de materias 

STEM puede limitarse a la definición del cubosat o quedarse en la fa-

bricación de un prototipo que no esté previsto llegue a volar. Pero, ob-

viamente, siempre podemos plantearnos el desarrollar un cubosat cuali-

ficado para espacio y lanzarlo. Si nos decidimos por este último paso, el 

lanzamiento, es con mucho, la parte que tiene un mayor costo asociado. 

Existen diversas opciones de lanzamiento. Entre las consideraciones a 

realizar estará el considerar si aprovechar un lanzamiento de 
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oportunidad con una gran agencia o si escogeremos lanzar a través de 

los servicios proporcionados por una empresa comercial. Estas empresas 

suelen trabajar como intermediarias, agrupando en un mismo lanza-

miento varios cubosats. Dependiendo de la órbita que hayamos definido, 

se necesita un vector de lanzamiento que nos sitúe en la órbita escogida, 

aunque en algunos casos quizá se pueda lanzar desde la estación espacial 

internacional. 

En cualquier caso, al identificar los diversos elementos constituyentes 

de una misión cubosat, tenemos el punto de partida para poder definir 

correctamente los objetivos del proyecto educativo. Por medio del desa-

rrollo de una misión de este tipo, tenemos planteado un proyecto cuya 

finalidad es enseñar a transmitir y consolidar, tanto a educadores como 

a estudiantes, 

‒ Conocimientos en ciencias básicas, tales como matemáticas o 

físicas. 

‒ Conocimientos en ciencias aplicadas, tales como ingenierías 

mecánicas, de telecomunicaciones, informáticas, … 

‒ Alcanzar experiencia directa en gestión de proyectos integra-

dores: definición de tareas, calendarios, paquetes de trabajo, 

costes y riesgos, … 

‒ Proporcionar oportunidades de comunicación y divulgación de 

las actividades realizadas en el sector espacio. 

‒ Proporcionar experiencia real en la participación y gestión de 

equipos de trabajo, desarrollando e impulsando capacidades 

colaborativas de trabajo en equipo. 

Este último punto es algo a tener en cuenta muy especialmente. Uno de 

los aspectos más desafiantes en el marco laboral de investigación o tra-

bajo empresarial es el hecho de desarrollar el trabajo propio dentro de 

un conjunto de sistemas interdependientes entre sí. Es por ello que al-

canzar una comprensión profunda y práctica de cómo las tareas propias 

se pueden englobar en una meta común, con una serie de plazos e inter-

faces es un objetivo especialmente valioso del proyecto. 
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Este proyecto puede limitarse en una versión más sencilla a la definición 

conceptual del cubosat, pero también puede extenderse a la fabricación 

real de un prototipo de ingeniería. Se ofrece entonces a los estudiantes 

una experiencia real no sólo de diseño, sino de trabajo de taller y labo-

ratorio donde se integrarán los diversos elementos comerciales y se 

desarrollarán las pruebas necesarias del sistema cubosat integrado. Está 

demostrado que el trabajo en equipo, realizado de modo directo y activo, 

tiene un impacto muy grande comparado con otras técnicas de aprendi-

zaje más tradicionales, alcanzándose un impacto grande en la retención 

de las materias de los campos STEM. 

3. METODOLOGÍA

Pasamos entonces a ver cómo podemos convertir el desarrollo de un cu-

bosat en un proyecto educativo que se pueda incorporar en el currículum 

docente. Sea en una universidad o en un instituto, para llevar un proyecto 

cubosat a la práctica se debería empezar por definir claramente la finali-

dad del cubosat y cómo llevar a cabo su implementación práctica. Pero 

este proceso debería seguir unas fases bien definidas para que sea exitoso. 

El desarrollo de cualquier proyecto de este tipo debería pasar por dos 

fases. En una primera fase se desarrolla en detalle la idea inicial. Es lo 

que se denomina desarrollo de concepto. Consiste en definir en detalle 

cómo poner en marcha nuestra idea. Por ejemplo, si lo que deseamos en 

tomar imágenes de la Tierra, hay que determinar con qué instrumento 

las tomaremos, y por lo tanto qué consumo de datos, potencia eléctrica, 

etc… tendremos asociados. También habrá que definir la capacidad que 

tendrá que tener el ordenador de a bordo y las antenas de descarga de 

datos a tierra.  

También hay que definir la órbita que nos permita tomar las imágenes 

de la zona que deseemos, y a partir de ésta, ver cada cuánto tiempo po-

demos mantener el apuntado y cada cuánto tiempo podremos descargar 

los datos o si tendremos que mantenerlos almacenados a bordo. 

En general, se trata de identificar y definir todos los requerimientos que 

van asociados a definir nuestro proyecto completamente de modo que 

pueda realizar la finalidad encomendada. Hay que considerar el 
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adecuado equilibrio entre tener flexibilidad en la operación de la misión 

frente a alcanzar la mayor simplicidad posible, lo que va a reducir el 

número de dependencias externas y riesgos asociados. 

En el apartado de gestión del proyecto, hay que definir calendarios rea-

listas, establecer colaboraciones y definir claramente las responsabilida-

des de cada participante. El objetivo final será realizar un número dado 

de procesos de definición de modo iterativo hasta que todos los requisi-

tos de la misión se satisfagan. 

La segunda fase consiste en realizar el denominado diseño detallado. 

Sabemos todo lo que necesitamos, tal y como se reflejará en la lista de 

requisitos recopilados. En esta segunda fase entonces empezamos a bus-

car todos los elementos necesarios para cumplirlos. Tal y como vimos, 

el uso de elementos estandarizados reduce riesgos y costes. Por lo tanto, 

empezamos a buscar los proveedores comerciales de cada elemento y 

vemos en detalle la compatibilidad entre ellos, modelamos en detalle 

costes, potencia de energía necesaria, interfaces, … Es el momento de 

identificar los elementos o procesos que pueden conllevar un riesgo in-

necesario y decidir si adoptarlos o no. 

En esta segunda fase empezamos avanzamos de manera paralela el desa-

rrollo de nuestro satélite y el segmento de tierra, identificando las nece-

sidades de procesado de datos y de comunicación con espacio. 

Vemos entonces que desde el momento mismo en que arrancamos la 

primera fase de desarrollo de un proyecto cubosat, estamos trabajando 

en un proyecto de naturaleza multidisciplinar. Esto es, la mera definición 

de la misión permite integrar formaciones muy diferentes: informática, 

física, matemática, ingeniería de comunicaciones, gestión de proyectos, 

… son materias que deben trabajarse juntas y de modo coherente. Más 

aún, trabajar en estos proyectos no sólo pueden permitir avances en las 

materias STEM. Hay también que realizar labores de divulgación y con-

sultas sobre la legislación aplicable, por ejemplo. Esto es, diversas cien-

cias sociales pueden integrarse de modo natural en el mismo proyecto 

educativo. 

Todas estas consideraciones hacen que participar en un desarrollo de un 

proyecto cubosat sea una tarea integradora y extraordinariamente 
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capacitadora para el desarrollo de los alumnos. No solamente desde un 

punto de vista de desarrollo de conocimientos sino también desde el 

punto de vista de adoptar un proyecto en el que cada uno de los diversos 

equipos encargados deben trabajar de modo colaborativo. En suma, los 

proyectos cubosat permiten que la comunidad académica, incluyendo 

Universidades e Institutos de Secundaria, desarrollen misiones espacia-

les basadas en esta tecnología, promoviendo la participación de las nue-

vas generaciones en la exploración espacial a bajo costo. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Los beneficios que se obtienen de una enseñanza basada en un proyecto 

cubosat abarcan áreas de conocimientos en ciencias básicas y aplicadas, 

pero también en ciencias sociales y de gestión. 

Más aún, si consideramos un desarrollo real basado en actividades de 

taller y laboratorio, nos encontramos con que los estudiantes (y el pro-

fesorado) adquieren destrezas reales de primera mano y de modo activo 

en desarrollo de software y hardware, informática, comunicaciones y 

gestión de proyectos. Adquieren experiencia en desarrollos interdisci-

plinares complejos, lo que va a constituir un elemento muy valioso de 

entrenamiento en el desafío de pasar de estudiante a joven profesional. 

Podemos ir un paso más allá del mero desarrollo de la idea en tierra y 

considerar cuáles serían las opciones reales de fabricar un cubosat cua-

lificado para ser puesto en órbita, lanzarlo al espacio y operarlo una vez 

esté allí. 

De hecho, el estándar cubosat está pensado para que las opciones de 

fabricación, pruebas y posible lanzamiento se mantengan dentro de unos 

límites de coste razonables. Si nos decidimos por este camino, entonces 

hay que tomar en consideración factores adicionales. 

Debemos entonces asegurarnos de cumplir las restricciones al usar dis-

pensadores en el lanzamiento. Hay que ajustar y coordinar los calenda-

rios propios del proyecto con los calendarios de los posibles lanzadores, 

y definir un calendario de pruebas que esté en consonancia con el calen-

dario de integración del organismo o empresa lanzadora. 
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También hay que prestar detalle al marco regulatorio aplicable. Espe-

cialmente, hay que conocer el marco correspondiente a las comunica-

ciones entre el satélite y tierra y tener tiempo suficiente para la obtención 

de licencias si fuese necesario. 

La compra de materiales, establecimiento de instalaciones adecuadas de 

montaje y pruebas y el conjunto de viajes que posiblemente sean nece-

sarios van a hacer que identificar los diversos métodos de obtención de 

fondos para llevar a término el proyecto sea esencial. Existen diversas 

alternativas a investigar, como son buscar la participación de angel in-

vestors, considerar crowdfunding, o partir de fondos procedentes de 

agencias financiadoras tradicionales. En todo caso, es evidente que con-

solidar estos puntos va a hacer que los calendarios de desarrollo se com-

pliquen o alarguen mucho más de lo deseable desde un punto de vista 

meramente técnico. 

Desde el punto de vista de instalaciones, hay que estimar el coste de 

creación y operación del centro de operación de la misión, de la antena 

y de los sistemas de archivo y diseminación de productos, considerando 

que estos sistemas pueden extenderse en el tiempo algo más allá del 

tiempo de vida del satélite. 

6. CONCLUSIONES

La enseñanza y el entrenamiento adquirido al considerar las tecnologías 

y procesos de gestión necesarios para desarrollar un cubosat son de alto 

interés desde un punto de vista educativo. Este tipo de proyectos no sólo 

proveen de los conocimientos necesarios para futuras actividades profe-

sionales en el campo de las ciencias básicas y aplicadas, sino que tam-

bién incrementan la capacidad de trabajo en equipo, que será extrema-

damente valiosa en los futuros destinos profesionales de los alumnos, ya 

sean en ciencias básicas, ingenierías o ciencias sociales. 






