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Prélogo

La universidad, desde su origen, constituye un espacio funda-
mental para la generacion, transmision y aplicacién del conoci-
miento. En el contexto actual, marcado por una acelerada trans-
formacion tecnoldgica y social y ambiental, las instituciones de
educacién superior se enfrentan al reto de adaptarse a nuevas
demandas sin renunciar a su funcion de formar personas criticas,
responsables y capaces de afrontar los desafios de un mundo
complejo e interconectado.

En este escenario, la innovacién docente resulta un compo-
nente imprescindible en el dia a dia de las instituciones universi-
tarias. En este sentido, no se trata inicamente de introducir re-
cursos tecnolégicos o metodolégicos, sino de repensar de una
manera global e integral los procesos de ensenanza-aprendizaje
favoreciendo la calidad, la equidad, la inclusion y la vertiente
social de la educacion superior.

El presente libro constituye un espacio de anilisis y reflexion
en torno a las miltiples vias que puede adoptar la innovacion
docente en la universidad. En él se reinen doce capitulos que,
desde diversas perspectivas, ofrecen experiencias concretas de
transformacion pedagdgica. Las contribuciones aqui presentadas
abarcan un amplio espectro tematico y metodolégico. Algunas
de ellas se centran en la integracion de las tecnologias emergen-
tes, como puede ser la inteligencia artificial generativa, concebi-
da no como un sustituto de los procesos cognitivos, sino como
un recurso para estimular la creatividad y el pensamiento critico,
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y otras recurren a metodologias innovadoras como la gamifica-
cién o el aprendizaje colaborativo con el fin de potenciar la mo-
tivacion y la implicacién del alumnado universitario.

La interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad se constitu-
yen como otro eje fundamental de este libro. A modo de ejem-
plo, varias experiencias demuestran que la superacién de las ba-
rreras disciplinares no solo enriquece la comprensién de proble-
mas complejos, sino que, ademas, favorece la construccién
colectiva de conocimiento en entornos académicos heterogéneos.

Del mismo modo, los capitulos dedicados a la inclusion edu-
cativa y a la reflexion sobre el lenguaje muestran que la innova-
cién no es exclusivamente tecnolégica o metodoldgica, sino
también conceptual y cultural. El analisis de la «atencién a las
diferencias individuales» invita a reconsiderar la manera en que
la educacién superior nombra y aborda la pluralidad, centrando
la atencion en la equidad y el respeto a los derechos.

Asimismo, el compromiso ecosocial también encuentra su lu-
gar en estas paginas. Propuestas como la autoconstruccion de
materiales en el ambito de la educacién artistica ponen de relie-
ve que innovar implica fomentar la conciencia ambiental, el sen-
tido de responsabilidad social y la capacidad de los futuros pro-
fesionales para actuar en un mundo marcado por la urgencia
ecolégica.

Otros capitulos exploran la innovacién desde la dimension
comunitaria, corporal y generacional. Experiencias intergenera-
cionales basadas en el aprendizaje-servicio o en la actividad fisi-
ca cooperativa ilustran como la universidad puede abrirse a la
sociedad, generando vinculos de solidaridad y corresponsabili-
dad que enriquecen tanto la formaciéon académica como la vida
comunitaria.

En su conjunto, las experiencias recogidas en este volumen
muestran que la universidad del siglo xXI se encuentra en un
proceso de reinvencion constante. La innovaciéon docente, en-
tendida en el sentido mas amplio, constituye un medio idéneo
para avanzar hacia una educacién superior de calidad, inclusiva,
sostenible y comprometida con su entorno social.

El valor de este libro no solo radica en las practicas descritas,
sino en la posibilidad de que estas sirvan de inspiracién para
otras personas que ejerzan labores docentes, de investigacion o
que tengan responsabilidades institucionales y busquen fomen-
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tar una cultura universitaria mas dindmica, critica y transforma-
dora. En un momento en que las universidades se enfrentan a
importantes desafios, como el impacto de la inteligencia artifi-
cial, obras como esta ofrecen ejemplos y reflexiones apoyados en
la practica educativa sobre cémo afrontar dichos retos desde la
docencia.

Con este prologo se invita a recorrer las paginas de un libro
que recoge el esfuerzo colectivo, desde diferentes universidades y
disciplinas, y en el que se entiende la innovacién como algo que
no es pasajero, sino como una responsabilidad académica y so-
cial. Las experiencias aqui recogidas muestran que transformar la
educacion universitaria es posible cuando se combinan aspectos
tan fundamentales como la creatividad docente, la participacién
del alumnado o el compromiso con valores como la inclusion y
la sostenibilidad.

Prélogo | 11
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Entre algoritmos y pensamiento
critico: la experiencia de integrar
la inteligencia artificial generativa
(IAg) en la docencia universitaria

LipIA MARQUEZ-BALDO
Universitat de Valéncia

ANTONIO CHENOLL MORA
Universidade Aberta

Introduccion

La irrupcién de la inteligencia artificial generativa (IAg), con
herramientas como ChatGPT, ha impactado de forma notable
en la educacién superior. Desde su lanzamiento y populariza-
cion en 2022, ha suscitado un debate intenso sobre sus poten-
cialidades y los retos éticos y pedagogicos de su implementa-
cion (McDonald et al., 2025; Wangy Fan, 2025). Diversos estu-
dios han documentado sus beneficios, como la mejora del
rendimiento académico o de habilidades cognitivas complejas,
junto con los riesgos asociados a su uso acritico o excesivamen-
te dependiente (Emran et al., 2024; Niloy et al., 2023; Yang et al.,
2025).

En este escenario, es necesario superar una visién instrumen-
tal y avanzar hacia una base pedagégica sélida que contemple
los procesos cognitivos y sociales del aprendizaje. Tal como indi-
can Jin et al. (2025), resulta esencial contar con politicas institu-
cionales claras, formacién docente especifica y fortalecimiento
de las competencias digitales.
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Este capitulo presenta una experiencia educativa cuyo objeti-
vo es explorar el potencial de la IAg para favorecer el aprendizaje
colaborativo y el pensamiento critico en la universidad.

Fundamentacion teorica y pedagogica

Entre los aportes de la IAg, destaca el refuerzo del pensamiento
de orden superior y la escritura académica. Sin embargo, tam-
bién se sefnalan limitaciones relacionadas con la creatividad, la
motivacion y la calidad de la informacion generada. Por ello, se
subraya la necesidad de que el alumnado desarrolle competen-
cias criticas para utilizar estas herramientas de forma consciente
y responsable (Sun et al., 2024).

Segtn Levin et al. (2025), el uso de tecnologias como Chat-
GPT no debe centrarse en automatizar tareas, sino en fomentar
la agencia estudiantil, el pensamiento critico y la construccién
colectiva del conocimiento.

Una de las contribuciones mas significativas de la IAg es su
potencial para enriquecer la metacognicion, facilitando la gene-
racion de ideas, la autoevaluacion y la mejora progresiva de los
productos académicos (Baidoo-Anu y Owusu Ansah, 2023). En
entornos colaborativos, su uso abre posibilidades para el dialo-
go académico, la revision entre iguales y la toma de decisiones
argumentadas (Kasneci et al., 2023). Estudios recientes defien-
den su papel como mediador del aprendizaje, acompafiando la
actividad estudiantil sin reemplazarla y favoreciendo la reflexién
individual y la construccién compartida de significados (Munoz
Martinez et al., 2025).

Un riesgo asociado al uso de estas tecnologias es la sustitucién
cognitiva, entendida como la dependencia de la herramienta que
desplaza procesos propios del pensamiento, como la bisqueda
de informacion, la ideacion, la planificacion o la justificacion de
decisiones. Conviene distinguir entre automatizacion, vinculada
a tareas mecdnicas, y ampliacion, que supone aprovechar la he-
rramienta para enriquecer el trabajo sin renunciar a la agencia 'y
autoria del estudiante (Gerlich, 2025; Zhai et al., 2024).

Desde este marco, la secuencia disenada en esta experiencia
busca precisamente evitar la sustitucién cognitiva y favorecer
una relacion critica con la IAg que sitie al alumnado como pro-
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tagonista activo en la construccién del conocimiento. La pro-
puesta se articula en torno a tres ejes: aprendizaje activo centra-
do en el estudiante, desarrollo de pensamiento critico y ético
ante la IAg y trabajo en equipo mediante metodologias partici-
pativas. De este modo, se promueve un uso critico que permita
analizar, reelaborar y justificar los contenidos generados, conso-
lidando procesos de autoria y construccion compartida.

Objetivos de la experiencia

La experiencia tuvo como objetivos:

1. Integrar la IAg como apoyo al aprendizaje mediante una se-
cuencia didactica guiada.

2. Fomentar la colaboracion y la revision entre iguales para de-
sarrollar el pensamiento critico.

3. Estimular la creatividad y la argumentacion en el disefio de
propuestas educativas.

4. Promover la reflexion sobre el papel de la IAg en la practica
académica y profesional desde un enfoque ético y contextua-
lizado.

Contexto y destinatarios

La experiencia se llevd a cabo con 65 estudiantes de tercer curso
del Grado en Logopedia, dentro de la asignatura Recursos tecno-
l6gicos para la intervencion logopédica. La mayoria tenia entre
20y 23 anos (67,7 %) y eran mayoritariamente mujeres (90,7 %).
Aunque conocian herramientas de IAg, no tenian experiencia
previa en su uso guiado. Esta homogeneidad facilito el diseno de
una propuesta con base comun, asegurando la equidad en el ac-
ceso, la participacion y el acompanamiento docente.

Disefio metodologico de la experiencia

Se propuso una secuencia didactica estructurada que combiné
actividades de trabajo auténomo con sesiones de acompana-

1. Entre algoritmos y pensamiento critico
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miento. Esta planificacién incluia recursos, consignas, ribricas y
espacios de interaccion asincronos que facilitaron el seguimien-
to del proceso y la participacién activa del alumnado.

El disefio se apoy6 en principios del aprendizaje situado, el
enfoque por competencias y la evaluacién formativa. Partiendo
de que el conocimiento se construye mediante la accion reflexiva
y contextualizada, se propusieron tareas complejas y significati-
vas vinculadas a la futura practica profesional del estudiantado.
En este marco, se priorizé la toma de decisiones, la argumenta-
cién y la reelaboracién como ejes del proceso formativo. La IAg
se incorpord no como sustituta del razonamiento humano, sino
como apoyo para explorar alternativas, estimular el razonamien-
to y mejorar los productos.

La secuencia se organiz6 en momentos temporales diferencia-
dos para permitir una distribucién equilibrada del trabajo y la
retroalimentacion. Se crearon espacios especificos para la inte-
raccion entre grupos, la entrega de tareas tanto intermedias como
finales y la reflexién individual sobre el proceso. Esta organiza-
cién fue clave para sostener una narrativa diddctica coherente,
estructurada en torno a tiempos definidos para elaborar, revisar
y perfeccionar los trabajos del alumnado.

Desde una perspectiva metodolégica, la experiencia se aline6
con propuestas de aprendizaje activo mediado por tecnologia,
orientadas a fomentar la participacién critica del alumnado, el
trabajo colaborativo, la autorregulacion y la coconstruccion del
conocimiento (Mesa-Rave et al., 2023; Palau y Santiago, 2021).
Ademas, se tuvieron en cuenta las recomendaciones actuales so-
bre el uso educativo de la IAg, que insisten en la necesidad de
integrarla en marcos pedagogicos bien definidos, éticamente res-
ponsables y centrados en el desarrollo del pensamiento critico
(Miao y Holmes, 2023; Ruiz-Lazaro et al., 2025).

En definitiva, no se traté simplemente de utilizar una herra-
mienta tecnoldgica, sino de articular una propuesta pedagogica
estructurada, participativa y formativa. La IAg se integr6 como
una mediacién mas dentro de un proceso de aprendizaje com-
plejo, compartido y reflexivo.

La tabla 1 recoge las tres fases de la secuencia didactica: obje-
tivos, herramientas empleadas y productos generados por el
alumnado.
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Tabla 1. Fases de |a secuencia didactica

Fase Objetivos Herramientas utilizadas Productos generados
Fase 1:dise- e Disefiar una propuesta ® ChatGPT. ® Propuesta inicial de
fio inicial con preliminar de interven-  ® Rubricas. intervencion logopédi-

apoyo de |Ag

cion logopédica utili-
zando IAg como apoyo
a la ideacion.

Fomentar la creatividad,

el analisis y la toma de
decisiones clinicas.

Manuales especiali-
zados.
Literatura cientifica.

e Foros de discusion.

Prompts orientativos.

ca.
Registro del proceso
de ideacion con IAg.
Documentacion de de-
cisiones clinicas 'y
fuentes utilizadas.

Fase 2:revi- e
sion entre
iguales

Enriquecer los disefios
mediante el analisis y
contraste de perspecti-
vas.

Desarrollar habilidades
argumentativas y de
evaluacion profesional.

Rubrica de revision
entre iguales.
Documentos de tra-
bajo de los grupos.
Espacios de retroali-
mentacion escrita.

Informe de revision
entre iguales.
Retroalimentacion es-
crita.

Autorreflexion sobre el
proceso de evaluacion.

Fase 3:revi- e
sion final y
reflexion .

Consolidar el aprendi-
zaje.

Revisar criticamente el
trabajo propio.
Reflexionar individual-
mente sobre el proceso
y los aprendizajes ad-
quiridos.

Rubricas.

Versiones finales de
los trabajos.
Retroalimentacion
recibida.

Plantilla de reflexion
individual.

Guia de justificacion
de cambios.

Version final de la in-
tervencion logopédica.
Justificacion de los
cambios realizados.
Reflexion individual
sobre el proceso de
aprendizaje.

A continuacion, se detallara el desarrollo de cada una de estas

fases.

Fase 1: disefio inicial con apoyo de |Ag

En esta primera fase, el alumnado elabor6 una propuesta preli-
minar de intervencién logopédica a partir de un reto profesional
simulado. Los estudiantes se organizaron en grupos de cuatro o
cinco integrantes y trabajaron sobre un caso clinico base, que in-
cluia informacién detallada sobre un perfil de paciente con difi-
cultades en el lenguaje oral o escrito.

El objetivo era que cada grupo disefiara una intervencién ini-
cial con objetivos terapéuticos claros, sélida fundamentacién
tedrica, seleccién justificada de recursos y estrategias coherentes
con el caso (figura 1). En este contexto, se introdujo el uso de la
IAg, concretamente ChatGPT 40, como apoyo para la ideacion.

1. Entre algoritmos y pensamiento critico
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La consigna fue clara, la IAg debia utilizarse para explorar ideas,
obtener ejemplos o ampliar informacién, pero no para reprodu-
cir su contenido sin analisis. El alumnado debia evaluar, adaptar
o rechazar las propuestas generadas segun criterios clinicos, éti-
cos y pedagdgicos propios de la disciplina.

Figura 1. Ejemplo de uso de ChatGPT 4o para el disefio de una intervencion logo-
pédica

Los grupos documentaron su proceso de trabajo, incluyendo
las consultas a la IAg, los fragmentos utilizados, las decisiones to-
madas y las fuentes adicionales consultadas. Esta trazabilidad per-
miti6 valorar tanto el resultado final como el proceso reflexivo.

El profesorado actué como guia, resolviendo dudas, orientan-
do sobre la formulacion de prompts efectivos y fomentando el
contraste con manuales especializados y literatura cientifica.

Esta fase activdo conocimientos previos, estimulé la creativi-
dad y permitié una aproximacién critica al uso de la IAg, desta-
cando tanto sus posibilidades como sus limitaciones en el ambi-
to profesional. Sent6 asi las bases para un trabajo mas profundo
y colaborativo.

Fase 2: revision entre iguales

Tras la elaboracién de las propuestas iniciales de intervencion
logopédica, se desarrollé una fase centrada en la revisién entre
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iguales, cuyo propésito fue enriquecer los disenos mediante el
analisis critico y el intercambio de perspectivas. Esta etapa ofre-
ci6 al alumnado una oportunidad formativa para ejercitar habi-
lidades de analisis, argumentacion y evaluacion, esenciales en la
practica profesional, al tiempo que fomenté una cultura de me-
jora continua basada en el didlogo.

Cada grupo recibi6 aleatoriamente el trabajo preliminar de
otro equipo y lo revis6 en profundidad utilizando una ribrica
previamente elaborada (figura 2). Esta incluia criterios vincula-
dos a la claridad de los objetivos terapéuticos, la coherencia del
diseno, la adecuacion de las estrategias al perfil del paciente,
la fundamentacion teédrica y clinica y el uso critico de la IAg en la
propuesta. La riibrica permitié estructurar la lectura, orientar los
comentarios y asegurar un enfoque riguroso.

Figura 2. Rubrica utilizada para la revision por pares

1. Entre algoritmos y pensamiento critico

19



Se solicit6 al alumnado una devolucion escrita, fundamenta-
da y respetuosa centrada en observaciones constructivas, sugeren-
cias de mejora y preguntas ttiles para repensar el disefio recibido.
Ademas, esta actividad propicié la autorreflexion al comparar las
decisiones propias con los criterios aplicados al trabajo ajeno.

El profesorado acompand todo el proceso, resolviendo du-
das, revisando la calidad de los comentarios y ofreciendo pautas
para aprovechar la retroalimentacién. Esta fase resulté especial-
mente valiosa al visibilizar enfoques alternativos, detectar incon-
sistencias y fortalecer el juicio profesional a través del contraste
argumentativo.

La revision entre iguales no fue una simple correccién entre
compafieros, sino una practica profesional simulada que repro-
dujo situaciones reales de analisis colaborativo. En definitiva,
permitié al alumnado tomar conciencia de la importancia de
justificar, revisar y contrastar sus decisiones en el ambito de la
intervencion logopédica.

Fase 3: revision final y reflexion

La tercera fase de la secuencia didactica se centrd en la revision
final de las propuestas de intervencién logopédica y en la elabo-
racion de una reflexion individual sobre el proceso vivido. Esta
etapa fue decisiva para consolidar el aprendizaje, cerrar el ciclo
de mejora iniciado en la fase anterior y favorecer la toma de con-
ciencia del alumnado sobre sus decisiones profesionales.

A partir de la retroalimentacién recibida durante la revision
entre iguales, cada grupo analiz6 los comentarios, valoré su per-
tinencia y decidié qué cambios implementar o qué aspectos
mantener en su disefio. Esta revisiéon se abordé como un ejerci-
cio critico que permitié mejorar la coherencia interna de la pro-
puesta, profundizar en la fundamentacion tedrica y clinica y
ajustar con mayor precision las estrategias de intervencion al
perfil del paciente. Lejos de ser una simple correccién superficial,
implicé un proceso reflexivo orientado al perfeccionamiento del
trabajo.

La version final debia incluir una breve justificacion de los
cambios realizados, en la que se explicaran las modificaciones
introducidas, y se argumentara la decisiéon de aceptar o rechazar
ciertas sugerencias. Este paso permitio evidenciar el nivel de ana-
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lisis alcanzado por el alumnado, asi como su capacidad para to-
mar decisiones profesionales fundamentadas.

Paralelamente, se propuso una reflexion individual en la que
cada integrante del grupo, de manera individual, valoré su expe-
riencia a lo largo del proceso. Esta tarea incluy6 aspectos como
el papel de la IAg en el trabajo, los aprendizajes adquiridos sobre
la intervencién logopédica, las dinamicas grupales, los retos
afrontados y posibles inquietudes éticas derivadas del uso de he-
rramientas como ChatGPT.

En conjunto, esta fase final favoreci6 la interiorizacion de los
aprendizajes, el desarrollo del juicio clinico y una mirada critica
y ética sobre la practica profesional.

Resultados

El andlisis de los resultados se llevé a cabo desde una perspectiva
cualitativa, coherente con el caracter exploratorio de la experien-
cia formativa y con los objetivos pedagdgicos propuestos. Este
enfoque permitié acercarse a una comprensién profunda de los
procesos de pensamiento del alumnado, sus percepciones sobre
el uso de la IAg y la evolucién de sus propuestas a lo largo de las
distintas fases de la secuencia diddactica. Lejos de centrarse tinica-
mente en los productos finales, se valoraron también los signifi-
cados construidos por los estudiantes durante el proceso, lo que
ofreci6 una vision mas rica y contextualizada del impacto peda-
gbgico de la intervencion.

La recogida de informacion se realizé de manera sistematica a
partir de evidencias generadas por el propio alumnado en el
transcurso de la experiencia. Entre los instrumentos utilizados,
se incluyeron las ribricas de evaluacion, las versiones iniciales y
finales de las intervenciones, los informes de revision entre igua-
les, las justificaciones de cambios y las reflexiones individuales.
Estos materiales permitieron analizar no solo el grado de adqui-
sicion de competencias, sino también la evolucién de las actitu-
des hacia la IAg y los niveles de andlisis critico desarrollados. La
triangulacion de estas fuentes garantizé un analisis solido, ali-
neado con los objetivos formativos de la propuesta.

En general, los resultados fueron positivos. Se evidenci6 una
alta implicacién del alumnado, especialmente en las fases de re-
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vision entre iguales y reflexion individual. Las propuestas finales
mostraron mejoras sustanciales respecto a los primeros borrado-
res: objetivos mads claros, fundamentacion teérica mas solida y
estrategias de mejora ajustadas al perfil clinico. El uso de la IAg
también evoluciond, pasando de una integracién superficial en
los primeros disefios a un uso mas critico y fundamentado en las
versiones finales, donde los contenidos generados eran reelabo-
rados, contrastados con fuentes cientificas y adaptados a criterios
clinicos.

En las versiones iniciales, se apreci6 una marcada convergen-
cia en objetivos y técnicas estandar, reflejo tanto de la influencia
de la IAg como de la tendencia a recurrir a soluciones seguras.
Esta homogeneidad se hizo especialmente visible en la elecciéon
de técnicas estandar y en la organizacién basica de las interven-
ciones.

No obstante, conforme avanzo la secuencia didactica, emer-
gieron elementos de novedad. Algunos grupos introdujeron
combinaciones de estrategias poco frecuentes, secuencias alter-
nativas o criterios de adaptaciéon mas sensibles al perfil clinico.
También aparecieron propuestas innovadoras en la evaluacién,
como instrumentos de registro y ribricas propias, ausentes en
las versiones iniciales. Estas aportaciones mostraron un despla-
zamiento desde la dependencia de modelos prefigurados hacia
construcciones mas auténomas y creativas.

La comparacion entre borradores y versiones finales eviden-
ci6 cambios sustanciales fruto de la revision entre iguales y del
andamiaje docente. Muchos grupos mejoraron la claridad y pre-
cision de los objetivos, fortalecieron la fundamentacion tedrica
de sus decisiones y ajustaron las actividades a las caracteristicas
del caso. El proceso de justificar los cambios y contrastar con
fuentes cientificas favorecié propuestas mas coherentes e inte-
gradas, superando el uso superficial de la IAg.

Sin embargo, también se identificaron algunas dificultades.
Algunos grupos no lograron mejorar de forma significativa sus
propuestas tras la revision, manteniendo inconsistencias concep-
tuales o una escasa justificacion teérica. Ademas, varias reflexio-
nes individuales sefialaron las limitaciones de la IAg, especial-
mente en cuanto a la generalidad o escasa adecuacion de algunas
de sus respuestas al caso clinico especifico. Se pusieron de mani-
fiesto también retos relacionados con el trabajo en equipo, como
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la desigual distribucién de tareas o dificultades para llegar a
acuerdos colectivos.

Un elemento especialmente valioso fue la calidad de la re-
troalimentacién entre iguales. Los comentarios realizados por
los grupos destacaron por su profundidad, tono respetuoso y
utilidad para la mejora. Muchos estudiantes consideraron esta
fase como un punto de inflexién para identificar debilidades en
sus propuestas y descubrir enfoques alternativos. Ademas, esta
actividad favorecié una revision critica del uso de la IAg, supe-
rando visiones ingenuas o excesivamente confiadas.

Por ultimo, el alumnado reconocié aprendizajes significati-
vos asociados al trabajo colaborativo, al uso de riibricas como
guia para el disefio y a la importancia de incorporar la retroali-
mentacién externa como herramienta para la mejora. En conjun-
to, los resultados muestran que el enfoque metodolégico adop-
tado no solo favoreci6 la adquisicién de competencias especifi-
cas en intervenciéon logopédica, sino que también promovié una
actitud critica, ética y profesional ante el uso de tecnologias
emergentes en contextos formativos.

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos en esta experiencia formativa ponen de
manifiesto el valor de integrar herramientas de IAg en la forma-
cion de futuros logopedas, siempre que su uso esté enmarcado
en una propuesta didactica guiada y reflexiva. El alumnado no
solo logroé disenar intervenciones logopédicas mds coherentes y
fundamentadas, sino que también desarroll6 una mayor con-
ciencia critica respecto a las posibilidades y limitaciones de la
IAg en su futuro ejercicio profesional.

Estos hallazgos son coherentes con investigaciones recientes
que destacan el potencial de la IAg en tareas como la elaboracién
de informes clinicos, la planificacién terapéutica o la creacion de
materiales educativos. Birol et al. (2025), por ejemplo, eviden-
ciaron que ChatGPT-4.0 ofrecia buenos niveles de precision y re-
levancia en la redacciéon de informes y apoyo a la toma de deci-
siones clinicas, aunque su rendimiento era menos consistente en
tareas como la generacion de estimulos terapéuticos o el disefio
de intervenciones especificas.
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Sin embargo, la incorporacion de estas herramientas también
conlleva desafios. Austin et al. (2025) advierten que, pese a una
valoracién positiva, el uso profesional de la IAg en logopedia si-
gue siendo escaso y mayoritariamente centrado en funciones ad-
ministrativas en un contexto marcado por la falta de directrices
institucionales claras. En la misma linea, Deka et al. (2022) su-
brayan la necesidad de disefar soluciones mas eficaces y realizar
comparaciones con metodologias terapéuticas tradicionales.

Un aspecto fundamental es que la IAg tiende a generar solu-
ciones similares, puesto que su funcionamiento se basa en el en-
trenamiento con grandes corpus y en la produccién de respues-
tas promediadas a partir de patrones frecuentes. Este rasgo expli-
ca la homogeneidad observada en las propuestas iniciales del
alumnado, especialmente en la formulacion de objetivos y en la
eleccion de estrategias estindar (Igbal et al., 2025). Para mitigar
este riesgo, la experiencia incluy6 diversas medidas: la trazabili-
dad del uso de la IAg, el contraste con la literatura cientifica 'y
manuales especializados, la revisién entre iguales mediante ri-
bricas y la justificacién explicita de cambios introducidos. Ade-
mads, No se permitio incorporar respuestas textuales de la [Ag sin
reelaboracioén critica ni adaptacion.

La experiencia presentada demuestra que un enfoque pedago-
gico basado en el trabajo colaborativo, la revision entre iguales y
la argumentacién puede facilitar una integracion critica y ética
de la IAg en el dmbito educativo. La combinacién de autonomia
con acompanamiento docente, junto con herramientas como ru-
bricas y espacios de reflexion, favorecié un aprendizaje activo y
profesionalizador. En este sentido, se desprende una implica-
cién importante para el profesorado, no basta con autorizar el
uso de la IAg, resulta necesario disenar tareas que obliguen al
alumnado a decidir, reelaborar y justificar sus propuestas, de
modo que la herramienta funcione como apoyo y no como sus-
tituto de los procesos cognitivos.

No obstante, el estudio presenta limitaciones. Se desarroll
en un grupo reducido y circunscrito a una titulacion concreta, lo
que limita su extrapolacion. Ademads, no se evalué el impacto a
largo plazo de la intervencién en la practica profesional del
alumnado. Futuros estudios podrian ampliar la muestra, aplicar
disenios comparativos o analizar la evolucién del uso critico de
la IAg en el tiempo.
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Introduccion

La universidad espanola atraviesa un proceso de transformacion
profunda impulsado por la convergencia europea -a través del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES)- y por los cam-
bios sociales que redefinen su papel. Esta transicion, mds autén-
tica que en reformas anteriores, implica un cambio desde mode-
los tradicionales hacia una ensefianza basada en competencias,
centrada en el aprendizaje activo, autonomo vy significativo. En
este contexto, el rol del docente evoluciona de transmisor de
contenidos a facilitador del aprendizaje (Trinidad et al., 2023).
No obstante, persisten resistencias y una adopcién parcial del
modelo por parte del profesorado, lo que evidencia la necesidad
de un cambio cultural y metodolégico mas profundo, asi como
de sistemas de evaluacion mds complejos (Bilbao et al., 2021). A
pesar de su complejidad, esta transformacion es esencial para
responder a las demandas actuales del mercado laboral y de la
sociedad.
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La universidad, como institucién social, va mas alla de la for-
macion técnica de profesionales, ya que en sus aulas se generan
dindmicas que influyen en la calidad de vida del alumnado y fo-
mentan el pensamiento critico y la socializacién con valores mas
amplios (Fernandez et al., 2023; Trinidad et al., 2023). En una
sociedad marcada por las tecnologias digitales y las redes socia-
les, la universidad no puede permanecer ajena a esta transforma-
cién, pues el estudiantado actual ya domina las nuevas tecnolo-
gias de la informacién y de la comunicacién (NTIC), resultando
su integracion en la docencia imprescindible (Alenezi, 2021,
2023; Gkrimpizi et al., 2023).

En este contexto, muchas universidades han apostado por he-
rramientas como las wikis, pues permiten la creacién colaborati-
va de contenidos y fomentan la interaccion y la retroalimenta-
cién continua (Cilliers, 2017; Deng, 2018; Jimoyiannis y Roussi-
nos, 2017).

Una wiki es una plataforma basada en web que favorece un
entorno colaborativo de comunicacién asincrona por multiples
usuarios, caracterizada por su facilidad de uso y accesibilidad
sin necesidad de conocimientos técnicos (Karipidis y Prentzas,
2018). Su uso responde a necesidades reales como el aprendi-
zaje colaborativo y el desarrollo de competencias transversales,
aunque su implementacién requiere un disefio pedagogico
adecuado y puede enfrentar resistencias por parte del alumna-
do (Mareca y Bordel, 2018; Yusop y Muhammad Abdul Basar,
2017).

Las caracteristicas de uso de herramientas digitales, como las
wikis, son eficaces para alcanzar los objetivos pedagégicos del
EEES, puesto que permiten desarrollar y aplicar metodologias de
ensenanza-aprendizaje socioconstructivistas, otorgan al estu-
diante un papel mas activo, facilitan el trabajo colaborativo y
promueven el aprendizaje significativo y el aprendizaje por pro-
yectos y tareas (learning by doing), ademas de favorecer la revi-
sién y la evaluaciéon continua y formativa (Lockman y Schirmer,
2020; Prabhavalikar y Patil, 2022).
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Método

Practicas innovadoras

Fundamentos

Estas practicas innovadoras que aqui se exponen surgieron bajo
la premisa de que el aprendizaje colaborativo es clave en la for-
macién de competencias transversales (Panadero et al., 2021), y
con el objetivo de mejorar la comprensién de los contenidos de
Psicologia del Desarrollo, una asignatura con una alta carga teo-
rica y conceptual. La estrategia pretendia transformar el aprendi-
zaje memoristico en aprendizaje significativo, promover la parti-
cipacién activa y el trabajo colaborativo y facilitar la organiza-
cién y estructuracion de los contenidos.

Ademas del cardcter innovador en relacién con la implemen-
tacion del entorno wiki, se buscé también introducir mejoras en
las estrategias cognitivas de aprendizaje del alumnado con espe-
cial énfasis en el desarrollo del aprendizaje autorregulado, el
cual integra estrategias de aprendizaje cognitivas, metacogniti-
vas y conductuales, asi como mecanismos orientados a la regu-
lacion de la motivacién y la gestion emocional (Panadero et al.,
2021). Para ello, se empled la herramienta de mapeo concep-
tual, una técnica de pensamiento visual que estimula la memo-
ria, el aprendizaje y la creatividad (Harini et al., 2017). Este en-
foque permite estructurar y representar informaciéon conceptual
mediante habilidades de visualizacion con el propésito de me-
jorar las habilidades de estudio (Asiksoy, 2019). Cabe destacar
que la integracion de mapas conceptuales con plataformas digi-
tales ha demostrado ser eficaz para mejorar tanto la organiza-
cién del conocimiento como la capacidad de analisis (Asiksoy,
2019).

La innovaciéon docente se desarrollé a lo largo del primer
cuatrimestre del curso lectivo 2025/2026. Los participantes per-
tenecian a uno de los tres grandes grupos que componen la ma-
tricula del primer curso del Grado de Maestro de Primaria de la
Universidad de Oviedo. La ratio del aula del grupo A, grupo par-
ticipante, era de 83 alumnos. La lengua vehicular de las sesiones
para este grupo fue el castellano y la docencia la impartié una
profesora sustituta del area de Psicologia Evolutiva y de la Edu-
cacion. El interés de estas practicas se centré en el aprendizaje de
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los contenidos tedricos de la asignatura Psicologia del Desarro-
llo, por ser estos especialmente amplios y complejos y en los
que, habitualmente, es menos comun el trabajo y aprendizaje
colaborativo por parte de los alumnos, exigiéndose, tradicional-
mente, un aprendizaje mds memoristico y menos significativo.
Con este propésito, se cre6 una wiki de trabajo colaborativo
dentro del curso de la asignatura, alojado en la plataforma vir-
tual de la universidad. La wiki contenia un listado alfabético de
paginas disenado por la profesora. Cada pagina se correspondia
fidedignamente con todos y cada uno de los contenidos teéricos
mas significativos de la asignatura. A medida que avanzaban las
clases tedricas, se consensuaban y repartian los contenidos para
que el alumnado fuera elaborando mapas conceptuales de cada
contenido individualmente. Ademads, los alumnos acompana-
ban cada uno de los mapas con etiquetas (marcas), generando
una nube de palabras que enlazaban a todos los contenidos
dentro del curso etiquetados bajo esa palabra. La profesora ofre-
ci6 formacion especifica para el uso de la wiki y la elaboracién
de mapas conceptuales, incluyendo asesoramiento durante tuto-
rias y sesiones de clase. El recurso consistié en una pagina vir-
tual colaborativa donde el alumnado construyé contenidos aca-
démicos con el objetivo de facilitar el estudio. La plataforma,
accesible en todo momento, permitié la edicién continua, el se-
guimiento individual y grupal y fomento6 la interaccién, el senti-
do de comunidad y la supervision constante del proceso de
aprendizaje.

Una vez finalizada la asignatura y previamente a la realiza-
cién del examen de la convocatoria ordinaria, se encuest6 al
alumnado mediante un formulario en Google Forms. El objetivo
era recabar informacién sobre el uso y la utilidad de las wikis y
de los mapas conceptuales, asi como sobre su nivel de satisfac-
cion con los aprendizajes, el trabajo colaborativo y los resulta-
dos obtenidos; en definitiva, sobre la propuesta en términos ge-
nerales. La encuesta, de tipo Likert en la mayoria de sus pregun-
tas —excepto la primera y la segunda, de respuesta dicotémica
(si/no)-, fue respondida por un total de 76 estudiantes. Al con-
cluir la experiencia, se aplic6 ademas una encuesta institucional
para recoger la percepcion del alumnado respecto a la asignatura
y a la labor docente. Estos datos permitieron analizar el impacto
de la propuesta desde la perspectiva del estudiantado y comple-
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mentar los resultados obtenidos sobre el uso de la wiki y los ma-

pas conceptuales.

Resultados

Resultados y percepcion del alumnado

Resultados en relacidn con la wiki

El 96,1 % del alumnado encuestado (n = 76) no habia utilizado
una wiki previamente y, pese a ello, el 88,2 % consider?6 ficil su
manejo. Ademads, un alto porcentaje percibié que esta herra-
mienta aumenté su motivacion para el aprendizaje, destacan-
do su utilidad como estrategia metodolégica innovadora (fi-

gura 1).
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Figura 1. Percepcion sobre el aumento de la motivacion para el aprendizaje

aprendizaje (figura 2).

Se hallaron porcentajes similares con relacién a la percepcion
del alumnado acerca de la eficacia de la herramienta para el
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Figura 2. Percepcion sobre la eficacia de la wiki para el aprendizaje

A continuacién, se presentan los porcentajes de la percepcién
del alumnado sobre si el uso de la wiki sirvi6 para fomentar y
facilitar el trabajo colaborativo (tabla 1).

Tabla 1. Porcentajes sobre el fomento y la facilitacion de la wiki para el
trabajo colaborativo

Nada Poco Regular Bastante Mucho
Fomento 1,3 6,6 19,7 34,2 38,2
Facilitacion 0 39 21,1 355 39,5

El 88,1% del alumnado valor6 la wiki como una herramienta
buena o muy buena para organizar y presentar informacion.
Ademas, el 89,5 % expres6 una alta satisfaccion global con su
uso, sin registrarse opiniones negativas.

De forma muy ilustrativa, en la tabla 2 se desglosan las pun-
tuaciones medias sobre 5 puntos para cada una de las preguntas
recogidas acerca de la wiki.
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Tabla 2. Puntuaciones medias sobre 5 puntos en las preguntas de la sec-
cion sobre la wiki

Resulta facil su uso 411
Aumenta la motivacion para el aprendizaje 4,16
Resulta eficaz para el aprendizaje como estrategia metodoldgica 4,22
Fomenta el trabajo colaborativo 4,01
Facilita el trabajo colaborativo 4,11
Es una buena herramienta para la organizacion y presentacion de la informacion 4,33
Grado de satisfaccion global con esta wiki 4,37

Resultados en relacion con el uso de los mapas conceptuales

El 77,6 % del alumnado ya habia trabajado previamente con ma-
pas conceptuales, principalmente mediante herramientas como
Canva. Solo un 23,7 % los utilizaba por primera vez.

La figura 3 muestra el grafico con los porcentajes de la herra-
mienta digital que habian utilizado para ello con anterioridad,
mayoritariamente Canva y, en una pequefa proporcién, Power
Point u otra no especificada.

~map

Figura 3. Herramienta con la que habian desarrollado mapas conceptuales con
anterioridad

Con relacion a si les resulto sencillo realizar mapas concep-
tuales, solamente un 7,9 % respondieron que no, frente a un
porcentaje muy elevado, del 94,7 %, que contestaron que si.
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En la tabla 3 se presentan los porcentajes de respuesta a las
preguntas orientadas a determinar si el uso de los mapas concep-
tuales como estrategia metodoldgica incrementa la motivacién
hacia el aprendizaje, si resulta eficaz para dicho proceso y en qué
medida constituye una herramienta adecuada para la organiza-
cion y presentacion de la informacion.

Tabla 3. Porcentajes de respuesta a las preguntas sobre mapas concep-
tuales

Nada Poco Regular Bastante Mucho

Aumento de la motivacion 0 1.3 14,5 43,4 40,8
Eficacia para el aprendizaje 0 1,3 10,5 30,3 579
Utiles para organizar y presentar informacion 0 0 9,2 35,5 55,3

En la tabla 4 se desglosan las puntuaciones medias sobre 5
puntos para cada una de las preguntas recogidas acerca de los
mapas conceptuales.

Tabla 4. Puntuaciones medias sobre 5 puntos en las preguntas de la sec-
cion sobre mapas conceptuales

Aumentan la motivacion para el aprendizaje 424
Resultan eficaces para el aprendizaje 4,45
Son una buena herramienta para la organizacion y presentacion de la informacion 4,46

Resultados sobre la propuesta en términos generales

El 79 % del alumnado se mostré bastante o muy satisfecho con
el producto final del trabajo colaborativo, con una puntuacion
media de 4,08 sobre 5. Los resultados se pueden observar en la

figura 4.
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Figura 4. Utilidad del producto final del trabajo colaborativo de cara al estudio de

la asignatura

El grado de satisfaccion global de los estudiantes hacia esta
propuesta de practicas realizada en la asignatura se refleja en la
figura 5. Un 85 % de los participantes se mostraron bastante o
muy satisfechos, con una puntuacién media sobre 5 de 4,45, fi-

nalmente.
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Figura 5. Grado de satisfaccion global
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Resultados de la Encuesta General de Ensefianza

Resultados sobre |a valoracion de la asignatura

De los 83 estudiantes matriculados, 66 respondieron la encues-
ta, lo que supone una tasa de participacion del 79,5 %. Este alto
nivel de respuesta refuerza la representatividad de los resultados,
que evidencian una percepciéon muy favorable de la asignatura
tanto en lo relativo a su organizacién como a su impacto en el
aprendizaje.

La valoracion global de la asignatura por parte del estudianta-
do resulté muy positiva. Segtn los resultados de la Encuesta Ge-
neral de la Ensenanza, los items relacionados con el programa
formativo, la orientacién al estudiante, las practicas y la satisfac-
cion general obtuvieron puntuaciones medias que oscilan entre
8,7y 9,1 sobre 10, destacando (1) la adecuacién del contenido
de las clases y del sistema de evaluacion a lo establecido en la
guia docente (media: 9,1); (2) la utilidad del Campus Virtual
como herramienta de apoyo al aprendizaje (media: 9,0); (3) la
atencién y seguimiento del profesorado (media: 9,1); (4) la uti-
lidad de los materiales y bibliografia recomendados (media:
8,7), vy (5) la satisfaccién con lo aprendido y con los recursos
materiales disponibles (media: 8,9). La propuesta metodolégica
basada en el uso de wikis y mapas conceptuales parece haber
contribuido significativamente a esta valoracion positiva.

Resultados sobre la valoracion del docente

Este apartado fue respondido por 21 estudiantes, lo que repre-
senta una tasa de participacion del 25,3 % respecto al total del
grupo. A pesar de ser una muestra mas reducida, los comentarios
cualitativos aportados por el alumnado refuerzan la excelente
valoracion cuantitativa. Se describe a la docente como cercana,
motivadora, clara en sus explicaciones y comprometida con el
bienestar y el aprendizaje del grupo. Se destaca su capacidad
para generar un ambiente positivo, fomentar la creatividad y
adaptar la ensenanza a las necesidades del estudiantado.

La valoracién de la docente responsable de la asignatura re-
sultoé excepcional, con una media general de 9,7 sobre 10. Los
estudiantes destacaron especialmente (1) la claridad en la trans-
mision de conocimientos (media: 9,5); (2) el fomento de la par-
ticipacion activa (media: 9,6); (3) el dominio de la materia (me-
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dia: 9,8); (4) la accesibilidad y preocupacién por las dificultades
del alumnado (media: 9,6), y (5) la satisfaccion global con su
labor docente (media: 9,7).

Discusion y conclusiones

Valoracion del estudiantado

Los resultados obtenidos en la valoracién de la asignatura y del
desempeno docente refuerzan la eficacia de la propuesta meto-
dolégica basada en el uso de wikis y mapas conceptuales. La alta
puntuacion media en la satisfaccién del alumnado con la asigna-
tura (9,1) y con la docente (9,7), junto con los comentarios cua-
litativos, evidencian que la implementacién de metodologias
activas y colaborativas no solo mejora la comprension de los
contenidos tedricos, sino que también genera un entorno de
aprendizaje mas motivador y humano. La elevada tasa de res-
puesta en la encuesta sobre la asignatura (79,5 %) sugiere un
alto grado de implicacion del alumnado con la experiencia for-
mativa, mientras que la menor participacion en la encuesta so-
bre el profesorado (25,3 %) podria estar relacionada con factores
como la voluntariedad de la evaluacion, el momento de su apli-
cacion o, incluso, el temor a posibles repercusiones, a pesar del
caracter anonimo del cuestionario.

La experiencia WikiMap Conceptual coincide con estudios en
Sudaifrica (Cilliers, 2017), Grecia (Jimoyiannis y Roussinos,
2017), ingenieria (Prabhavalikar y Patil, 2022) y ciencias de la
salud (Asiksoy, 2019), que evidencian que wikis y mapas con-
ceptuales mejoran motivacién, implicacién, organizacion de la
informacion y competencias transversales. Estos resultados re-
fuerzan su aportacién y la sitdan en la tendencia global hacia
metodologias activas mediadas por tecnologia.

Desafios y dificultades

A pesar de los resultados positivos, se identificaron algunos obs-
taculos: (1) la necesidad de supervision constante; (2) dificulta-
des en el manejo de la plataforma institucional, y (3) variabili-
dad en el grado de implicacién y de participacién, con algunos
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contribuyendo mas que otros. Estas limitaciones han sido repor-
tadas en estudios previos sobre el uso de wikis en educacién (Ma-
reca y Bordel, 2018; Yusop y Muhammad Abdul Basar, 2017),
destacando la importancia de una formacion docente adecuada.

Implicaciones para la innovacion educativa en la universidad

A partir del caso WikiMap Conceptual, se proponen tres lineas
para fortalecer la integraciéon de NTIC en la universidad: (1) for-
macién docente en herramientas digitales; (2) mejora de la in-
fraestructura tecnolégica, y (3) estrategias que fomenten la parti-
cipacion activa y la evaluacion formativa. En linea con Panadero
et al. (2021), estas medidas pueden potenciar la autonomia y el
aprendizaje colaborativo. Las wikis, alineadas con el EEES, ofre-
cen una oportunidad para renovar la docencia. La experiencia
fue positiva: el alumnado profundizé en contenidos, trabajé co-
laborativamente y desarroll6 conocimiento significativo, aunque
los entornos virtuales requieren mayor flexibilidad y eficacia.
Tal como senalan Deng (2018) y Jimoyiannis y Roussinos
(2017), la wiki favorecié un rol activo y aumenté motivacion,
implicacion y colaboraciéon. Ahora bien, en consonancia con Ci-
lliers (2017), su implementacién exige dedicacién docente para
definir tareas y supervisar el proceso, asi como acompanamiento
y estrategias que promuevan una implicacién equitativa, dadas
las dificultades técnicas y la participacion desigual observada.
Pese a que la wiki no basta por si sola para lograr una transfor-
macién profunda en el contexto universitario, constituye una he-
rramienta util para el desarrollo de contenidos teéricos, fomen-
tar la motivacion y fortalecer las habilidades cognitivas, el traba-
jo colaborativo y la competencia digital en el uso de las NTIC.
Cabe anadir que el elevado porcentaje de aprobados en la
convocatoria ordinaria (87,95 %) pone de relieve la necesidad de
profundizar en el andlisis del impacto de los mapas conceptuales
sobre el estudio y el rendimiento académico (Asiksoy, 2019).
Mas alla del contexto especifico de Psicologia del Desarrollo,
la metodologia aplicada en estas practicas innovadoras resulta
replicable en asignaturas con alta carga tedrica —~como ciencias
sociales, humanidades, salud o ingenieria- y en otras universida-
des, siempre que se garantice un disefo instruccional que fo-
mente la participacion y el seguimiento, una infraestructura tec-
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noldgica estable, formacién especifica del profesorado y sistemas
de evaluacién que valoren el trabajo colaborativo. De este modo,
la propuesta WikiMap Conceptual podria consolidarse como un
modelo transferible para impulsar el aprendizaje significativo y
el desarrollo de competencias digitales y colaborativas en la edu-
cacién superior.

La experiencia WikiMap Conceptual ha evidenciado que la
integracion de herramientas digitales y metodologias colaborati-
vas puede potenciar el aprendizaje significativo en la educacién
universitaria. Mediante el uso combinado de la wiki y los mapas
conceptuales, el estudiantado mejor6 la organizacion de los con-
tenidos, fortaleci6 su capacidad de anadlisis y aumenté su moti-
vacion.

Si bien existen desafios en la implementacion, los resultados
reflejan la necesidad de seguir apostando por la innovacion edu-
cativa y adaptar los entornos digitales de aprendizaje a las de-
mandas del EEES. Para consolidar estos avances, es fundamental
que las instituciones reconozcan el valor de la transformacion
pedagdgica y destinen recursos a la formacion del profesorado y
la mejora de las plataformas digitales. Este tipo de experiencias
refuerzan la necesidad de seguir explorando metodologias acti-
vas que integren tecnologia y colaboracién como pilares del
aprendizaje universitario.
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Introduccion

La etapa doctoral representa, para muchas personas, una expe-
riencia de crecimiento académico, intelectual y personal, pero
también se caracteriza por altos niveles de exigencia, incertidum-
bre, soledad y presion institucional. Esta realidad ha dado lugar
a un creciente interés por estudiar las condiciones en que se de-
sarrolla la formacién doctoral, donde repensar las estrategias de
acompanamiento se vuelve urgente y la innovaciéon docente
emerge como una herramienta clave para ofrecer una formacién
mads empatica, flexible y orientada al cuidado.

Diversas investigaciones han evidenciado que el bienestar
emocional del alumnado influye directamente en su rendimien-
to académico, motivacién y permanencia en el sistema educativo
(Ferndndez-Ruiz, 2020). En el contexto doctoral, donde la inves-
tigacion auténoma, la presion por publicar, la precariedad eco-
nomica y la distancia con el entorno institucional son frecuentes,
estos factores pueden intensificarse, afectando la salud mental y
emocional del estudiantado. Como advierte Schwaller (2024), es
probable que los problemas de salud mental observados se de-
ban a la naturaleza exigente de los programas de doctorado y no
a un sesgo de seleccion. Esta evidencia destaca que el impacto
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negativo de los estudios de doctorado en la salud mental no pue-
de atribuirse tinicamente a condiciones personales previas, sino a
dinamicas estructurales que requieren una intervencion pedagoé-
gica e institucional urgente (Bergvall et al., 2024). Frente a ello,
es necesario cuestionar los modelos tradicionales de formacién y
abrir paso a metodologias docentes que integren la dimension
emocional como parte sustancial del proceso formativo.

No se trata simplemente de anadir contenidos o talleres pun-
tuales sobre gestion emocional, sino de construir una cultura
académica mdas humana que reconozca la complejidad de ser
doctorando en un mundo marcado por la hiperproductividad y
la incertidumbre. En palabras de Lopez-Villamar et al. (2025),
«la educacién socioemocional en la escuela del futuro requiere
un enfoque pedagdgico integral, innovador y adaptativo que
asegure el bienestar de todo el alumnado» (p. 2). Aunque dicho
enfoque ha sido ampliamente explorado en contextos escolares,
sus principios son plenamente aplicables, y necesarios, en la
educacién superior. La innovacién docente, en este sentido, no
se limita a la incorporacion de tecnologias o metodologias acti-
vas, sino que implica un cambio en la manera en que entende-
mos el rol docente, la relacion pedagoégica y el acompanamiento
emocional. Como destaca Ferndndez-Ruiz (2020), «<un docente
emocionalmente competente es mas recordado por sus alumnos
... cualidades como la cercania, confianza, credibilidad, capaci-
dad de motivacion y respeto motivan al alumno a centrar su
atencion en los conocimientos que el profesor quiere transmitir»
(p. 44). Estas cualidades son fundamentales para quienes acom-
panan procesos de tesis, muchas veces vividos en soledad.

Esta investigacion se propone, por tanto, explorar como viven
emocionalmente el doctorado quienes estin transitando esta eta-
pa e identificar acciones pedagégicas que podrian contribuir a
mejorar dicha vivencia. Para ello, se emplea una metodologia
mixta, con herramientas que permiten captar tanto la dimension
cuantitativa (niveles de malestar, estrés o satisfacciéon) como la
cualitativa (relatos, emociones, significados atribuidos). Se parte
de la premisa de que «la transmisién de conocimientos queda va-
cia si no va ligada a una educacién socio-emocional» (Fernandez-
Ruiz, 2020, p. 45) y que acompanar a los doctorandos desde un
enfoque mas afectivo puede ser clave para reducir el abandono, el
desgaste y la frustracion. Superar los retos del modelo tradicional
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de formacién doctoral implica un compromiso institucional con
el bienestar. Como afirman Lopez-Villamar et al. (2025), «supe-
rar estos obstaculos requiere una apuesta decidida por una trans-
formacion cultural en la forma en que concebimos la educacién»
(p- 4). Esta transformacion no es opcional, es urgente, necesaria y
profundamente ética.

Método

Participantes

En el estudio han participado un total de 34 personas, seleccio-
nadas siguiendo la técnica de muestreo no probabilistico casual
y de bola de nieve (Sabariego, 2014).

El 23,5 % eran hombres, frente al 73,5 % que eran mujeres; el
2,9 % restante corresponde a una persona no binaria. En cuanto
a la edad, cabe destacar que el mayor porcentaje se concentré en
el rango de 26 a 35 anos (64,7 %), seguido del rango de edad de
36 245 (26,5%)y de 46 a 55 (8,8%).

El 52,9 % de las personas participantes eran estudiantes pre-
doctorales (35,3 % con contrato y 17,6 % sin contrato), mientras
que el 47,1 % habian terminado sus estudios de doctorado, en-
contrandose en una etapa posdoctoral (el 26,5 % con contrato
en la universidad y el 20,6 % sin contrato en la universidad).

La procedencia fue diversa, contemplando la participacién de
personas de diferentes universidades, aunque la mayoria proce-
dia de la Universidad de Oviedo (55,9 %). Asimismo, la mayoria
pertenecian a la rama de conocimiento de ciencias sociales y ju-
ridicas (64,7 %), seguido de artes y humanidades (17,6 %), cien-
cias de la salud (14,7 %) y ciencias (2,9 %).

Con respecto a la modalidad del doctorado, el 70,6 % realiz6
sus estudios a tiempo completo, el 14,7 % a tiempo parcial y el
14,7 % restante ha combinado sus estudios a tiempo completo y
a tiempo parcial. Finalmente, respecto a la financiacién del pro-
yecto de tesis, el 58,8 % conté con financiacién durante cuatro
anos a través de ayudas predoctorales, el 8,8 % contd con ayudas
parciales durante alguno de los afios en los que realiz6 el docto-
radoy el 32,4 % no conté con financiacion para la realizacién de
su proyecto de tesis.
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Instrumentos

En la recogida de datos, se utilizé un cuestionario disenado ad
hoc sobre el bienestar en el proceso de doctorado. Se trata de un
cuestionario compuesto por 16 items de respuesta cerrada, orga-
nizados en dos escalas para valorar aspectos relacionados con
los factores de estrés y con las acciones que pueden implemen-
tarse para la mejora del bienestar, cuyas opciones de respuesta
oscilan entre 1, «Nada estresante/util» y 5, «Totalmente estresan-
te/util», respectivamente.

Se llevaron a cabo los anlisis de fiabilidad de la escala a par-
tir del cdlculo de los estadisticos alfa de Cronbach y omega de
Mcdonald, obteniendo puntuaciones satisfactorias que indican
un alto grado de fiabilidad (« - 0,79 y w = 0,82, respectivamen-
te). De forma especifica, la escala relacionada con los factores de
estrés obtiene un « = 0,70 y un w = 0,72, mientras que la escala
vinculada a las acciones para la mejora del bienestar obtiene un
a=0,86yun w = 0,87, lo que implica una alta consistencia entre
los items y, por tanto, un alto grado de fiabilidad.

Ademas, se incluyeron tres preguntas de respuesta abierta re-
lacionadas con la narracion de las experiencias en el proceso de
doctorado, la identificacion de otro tipo de factores de estrés y
de acciones para la mejora del bienestar en el doctorado, asi
como de experiencias relacionadas con la mejora de las vivencias
del proceso doctoral.

Procedimiento

El contacto con las personas participantes se produjo a través de
canales de difusion de grupos y redes de estudiantes de doctora-
do y de personas que han finalizado recientemente sus estudios,
quienes a su vez compartieron y difundieron la investigacién
con otros companeros y compaieras. En este proceso, se les in-
formé que la participacion era voluntaria y que los datos recogi-
dos serfan anénimos y confidenciales, salvaguardando los prin-
cipios éticos de beneficencia, no maleficencia, confidencialidad
y derecho a la informacion (British Educational Research Asso-
ciation, 2024).
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Andlisis de datos

Se trata de un estudio de cardcter descriptivo y exploratorio
(Ochoay Yunkor, 2021), en el que el andlisis de datos se ha rea-
lizado tomando como referente la metodologia mixta (Creswell
y Plano, 2018).

Por un lado, el procedimiento de andlisis cuantitativo se llevo
a cabo mediante el programa estadistico Jamovi v.2.3.28 (The
Jamovi Project, 2022; R Core Team, 2021). En primer lugar, se
procedid a la baremacion de la escala Likert en tres niveles: nivel
bajo de estrés/utilidad, nivel medio de estrés/utilidad y nivel alto
de estrés/utilidad percibida en cada uno de los items de las di-
mensiones de la escala. Posteriormente, se procedio al calculo de
los analisis descriptivos para cada una de las dimensiones y, de
forma especifica, en cada uno de los items.

Por otro lado, el anilisis cualitativo de la informacion siguié
un proceso inductivo desde un paradigma pragmatico (Mertens,
2010). Se llevo a cabo el andlisis de contenido de las respuestas
dadas a las preguntas abiertas, que fueron extraidas para el trata-
miento de la informacién, habiendo considerado un total de
144 comentarios que fueron clasificados en cinco categorias:
descripcion del proceso de doctorado (14/144); descripcion de
experiencias y aspectos positivos (22/144); descripcion de expe-
riencias y aspectos negativos (24/144); causas explicativas de las
experiencias narradas (50/144), y estrategias para la mejora del
bienestar (34/144). Finalmente, se procedi6 al andlisis y triangu-
lacién de la informacién obtenida.

Resultados

Experiencia y valoracion del proceso de
doctorado: factores de estrés

Los resultados obtenidos, tal y como se observa en la figura 1,
indican que la mayoria de las personas participantes ha experi-
mentado niveles medio-altos de estrés y malestar ocasionados
por la incidencia de determinados factores asociados al proceso
de doctorado (M = 2,18; DT = 0,673).
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Figura 1. Nivel de estrés percibido en relacion con la incidencia de factores de
malestar en el proceso doctoral

De forma especifica, en el analisis de las medias obtenidas en
cada uno de los items relacionados con los factores de malestar
(tabla 1), se observa que aquellos que generan mayor nivel de
estrés son los relacionados con la incertidumbre laboral y las
presiones para el cumplimiento de méritos en la carrera acadé-
mica, seguidos de la biisqueda de financiacion del proyecto de
tesis, la competitividad, la soledad en el proceso de doctorado y
el limite de tiempo para finalizar la tesis. Por el contrario, los
procesos de acompanamiento y tutorizacion y las relaciones per-
sonales con los directores de tesis, aunque presentan niveles me-
dios, son aquellos que se perciben como factores que generan
menos estrés.

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas en la percepcion de los niveles de
estrés y malestar de los factores relacionados con el doctorado

M DT
Requisitos de los programas de doctorado 2,74 0,963
Financiacion 3,26 1,543
Limite de tiempo 318 1,445
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Tutorizacion 2,71 1,528

Relacion personal con los directores de tesis 2,15 1,374
Soledad en el proceso de tesis 3,21 1,533
Incertidumbre laboral 3,79 1321
Méritos de la carrera académica 3,88 1,200
Competitividad de la carrera académica 3,21 1,250

A la hora de valorar la experiencia en el doctorado, los co-
mentarios analizados dentro de la categoria descripcion del pro-
ceso doctoral expresan la narracion de experiencias positivas y
negativas vinculadas al proceso de doctorado, que se ha descrito
como un proceso incierto lleno de altibajos, sobre todo emocio-
nales, y de contradicciones:

Un proceso intenso a nivel personal y emocional (124).
En algiin momento contradictorio conmigo misma (112).

Proceso cadtico y una montana rusa de emociones y bisqueda de
equilibrio constante (134).

Dentro de las dimensiones vinculadas a la descripcion de ex-
periencias de aspectos positivos y negativos, asi como de las po-
sibles causas, coinciden al senalar la gratificacion del aprendizaje
continuo y el acompanamiento por parte de compaferos y com-
panieras en el proceso, situacién que se produce generalmente
cuando accedes a un contrato predoctoral, ya que, en términos
generales, la sensacion de aislamiento unida a la falta de finan-
ciacion y a condiciones de trabajo precarias conducen a la per-
cepcion del doctorado como un proceso duro y exigente:

Fue un proceso de muchas experiencias de aprendizaje (121).

El proceso de doctorado (antes del contrato predoctoral) es una ex-
periencia muy solitaria, porque trabajas tu sola, sin horarios, sin
companeros... después, con el contrato predoctoral, estds mds arro-
pada porque conoces a mds gente en tu misma situacion o que ya la
han vivido (109).
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Empecé con mucha ilusion y estoy a punto de tirar la toalla por la
sensacion de desamparo y falta de acompanamiento (114).

Es extenuante, lleno de dudas, sin estabilidad y con mucha precarie-
dad (130).

Hacia la busqueda de la innovacion docente:
acciones para la mejora del bienestar

En la valoracién de las acciones para la mejora del bienestar en
el proceso de doctorado, los resultados obtenidos indican un
alto grado de percepcién de la utilidad de dichas actuaciones (M
=2,18; DT = 0,673; figura 2).

Figura 2. Nivel de utilidad percibido en relacion con la implementacion de actua-
ciones para la mejora del bienestar en el proceso doctoral

De forma especifica, en el anilisis de las medias obtenidas en
cada uno de los items relacionados con las acciones de bienestar
(tabla 2), aquellas que son percibidas con un mayor nivel de uti-
lidad son las relacionadas con la implementacién de acciones de
formacion sobre pautas de acompanamiento dirigidas a tutores
y directores de tesis, la creacion de espacios seguros para comu-
nicar dificultades en el proceso doctoral y encuentros y semina-
rios con estudiantes de doctorado para crear red y compartir
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avances y dificultades en el doctorado. Las acciones percibidas
como menos ltiles, aunque con puntuaciones medias-altas, son
aquellas relacionadas con la puesta en marcha de seminarios
para realizar tareas conjuntas, por ejemplo, de escritura académi-
ca y analisis de datos, la formacion en competencias emociona-
les y la edicion de materiales sobre gestion emocional dirigidos a
estudiantes de doctorado.

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas en la percepcion de los niveles uti-
lidad de las acciones para la mejora del bienestar en el doctorado

M DT
Formacion en competencias emocionales 3,62 1,26
Formacién sobre pautas de acompafiamiento para directores de tesis 429 1,09
Edicion de materiales sobre la gestion emocional 3,47 1,28

Seminarios con estudiantes de doctorado para compartir avances y dificultades 409 1,19

Seminarios con estudiantes de doctorado para realizar tareas conjuntas 3,85 1,33

Encuentros informales para crear red entre estudiantes de doctorado 429 1,22

Espacios seguros para comunicar dificultades del proceso con tutores y coordina- 4,29 1,17
dores del programa de doctorado

En la valoracién de las acciones para la mejora del bienestar,
las personas participantes coinciden al sefialar diferentes estrate-
gias que han contribuido a mejorar sus experiencias en el proce-
so de doctorado, especialmente, aquellas relacionadas con la for-
macion de una red de apoyo, la creacién de espacios seguros
para la comunicacion de problemas o dificultades y el apoyo
profesional. Asimismo, reclaman la necesidad de realizar cam-
bios estructurales en el sistema:

Encuentros interdisciplinares para compartir inquietudes (120).
Espacios de queja ante abusos sistematicos (I33).

Todo doctorando deberia tener algtin tipo de apoyo profesional para
trabajar el estado mental, conocerse y crecer como persona (123).

En general, es el sistema académico que deberia mejorarse (I15).
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La voz de las personas en el mundo académico deben ser escucha-
das y atendidas todas por igual, independientemente de la jerarquia
establecida (12).

Conclusiones y discusion

La finalidad de este estudio ha sido explorar las experiencias pre-
doctorales y posdoctorales con el fin de identificar necesidades y
oportunidades que orienten futuras estrategias de innovacién
docente en el acompanamiento doctoral. Se trata de una temati-
ca que cada vez estd cobrando mayor relevancia a nivel cientifi-
co, lo que demuestra la importancia que estas investigaciones
tienen en el panorama actual. Los datos obtenidos ponen de re-
lieve las sensaciones que los estudiantes predoctorales y posdoc-
torales tienen sobre el proceso, los factores que generan mayor
malestar, asi como acciones que se pueden poner en marcha
para intentar que en el proceso de doctorado no prevalezcan las
experiencias negativas frente a las positivas.

Como se deriva de los resultados, la mayoria de las personas
encuestadas coinciden en sefialar el proceso de doctorado como
un camino tedioso, con momentos de altibajos emocionales y,
en muchas ocasiones, contradicciones. Esto no se aleja de la in-
vestigacion desarrollada por Lépez-Villamar et al. (2025), que
evidencia la importancia de promover una educaciéon socioemo-
cional.

En este sentido, como aspectos positivos mencionan el incen-
tivo del aprendizaje continuo, asi como la satisfaccion de contar
con el acompanamiento por parte de compaferos y compareras
que también estan realizando la tesis doctoral, donde en este tl-
timo aspecto cobra importancia ser beneficiario/a de un contra-
to predoctoral. Como ya habia sefialado Fernandez-Ruiz (2020),
el bienestar emocional del alumnado tiene una repercusién di-
recta en su rendimiento académico, motivaciéon y permanencia
en el sistema educativo, de ahi la necesidad e importancia de
hacer el proceso lo mas positivo posible.

Se ha podido observar que las personas participantes en el
estudio senalan niveles medio-altos asociados a estrés y males-
tar, los cuales son producidos por diferentes factores vinculados
al propio proceso de doctorado. En este sentido, los factores mads
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criticos se asocian a la incertidumbre laboral y las presiones para
el cumplimiento de méritos en la carrera académica, lo que tam-
bién ha sido reflejado en otras investigaciones sobre esta temati-
ca que resaltan la exigencia de los programas de doctorado (Berg-
vall et al., 2024; Schwaller, 2024).

Por otro lado, aspectos como el acompanamiento y tutoriza-
cion, asi como las relaciones personales con los directores de te-
sis, son factores que generan un menor grado de estrés o malestar.
Sin embargo, como se hace referencia en el estudio de Fernandez-
Ruiz (2020), cualidades como cercania, confianza, capacidad de
motivacion y respeto son fundamentales dentro de los procesos
de doctorado, donde los directores/as se convierten en figuras de
referencia y orientacién para el alumnado a lo largo de todo ese
proceso.

Del mismo modo, los resultados también aportan informa-
cién muy valiosa de cara a incorporar a los programas de docto-
rados medidas que ayuden a que el proceso de doctorado sea
mads cercano, tranquilo y seguro para los estudiantes. A este res-
pecto, las acciones mejor valoradas por los y las participantes
son la formacién sobre pautas de acompanamiento dirigidas a
tutores y directores de tesis, la creacion de espacios seguros para
poder compartir las dificultades que se encuentran a lo largo del
proceso doctoral y encuentros y seminarios con otros y otras es-
tudiantes de doctorado para crear red y compartir avances y difi-
cultades que se encuentran a lo largo del camino. En este senti-
do, son escasos los estudios que se han centrado en proponer
medidas que se pueden implementar en el ambito universitario
para poder hacer mds ameno y sencillo el doctorado.

Es por ello que este estudio abre una gran cantidad de lineas
de accién futuras que se pueden introducir en los diferentes pro-
gramas de doctorado que permitan hacer de la experiencia un
camino lo mas positivo posible ya no solo por cuestiones acadé-
micas, sino también por cuestiones emocionales y de salud.

Destacar que el estudio presenta una serie de limitaciones
como son la pequena muestra obtenida, sesgos en la informa-
cion al contar solo con una perspectiva, la no validacién del ins-
trumento y la tipologia de opciones de respuesta del mismo, ya
que predominan preguntas cerradas. Por tanto, resulta conve-
niente complementar la informacién obtenida con otras técnicas
de recogida de informacion cualitativa, como pueden ser las en-
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trevistas o grupos de discusion, para poder realizar un analisis
profundo sobre la tematica de estudio.

Finalmente, en cuanto a lineas de investigacion futura, este
estudio permite poder continuar indagando en la temadtica, ya
que se puede seguir profundizando en estos aspectos para dar
una panoramica lo mds completa posible. Es un punto de parti-
da que tener en cuenta, ya que se sitda en la base de posibles es-
tudios posteriores, donde se destaca investigar sobre experiencias
personales de doctorado, conocer experiencias de estudiantes de
doctorado que no hayan podido finalizar el proceso, disenar
propuestas operativas que se puedan introducir en los programas
para poder dar respuesta a las necesidades de los estudiantes, va-
lidar el cuestionario administrado a los encuestados e, incluso,
contar con las opiniones de otros agentes que toman parte en el
proceso, como son directores/as, tutores/as o coordinadores/as
de los programas o personal administrativo, con la intencién de
contar con el mayor nimero de visiones respecto a la temdtica.

Es fundamental que aspectos relacionados con el bienestar
emocional de tanto doctorandos/as como personas que ya ha-
yan defendido la tesis y tengan intencién de seguir su carrera
académica sean tenidos en cuenta y visibilizados, ya que es una
problematica que esta pasando actualmente en el ambito univer-
sitario que no se puede pasar por alto ni dejar de lado.
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Introduccion y motivacion

Actualmente, la creciente complejidad de los retos sociales,
medioambientales y tecnolégicos esta poniendo de manifiesto
la necesidad de enfoques interdisciplinares tanto en el dmbito
académico como en el profesional. Problemas como el cambio
climatico, la transicion energética, la transformacion digital o
las crisis sanitarias no pueden abordarse desde una tinica disci-
plina, sino que requieren soluciones construidas a partir de la
combinacién entre distintas areas del conocimiento cientifico-
técnico (Frodeman et al., 2017). Esta tendencia se refleja clara-
mente en programas internacionales de investigacion y desarro-
llo como Horizonte Europa, donde la interdisciplinariedad
constituye un criterio esencial para la financiacién de proyectos,
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y asi como en los perfiles profesionales mas demandados por el
sector privado, que valora cada vez mas una formacién interdis-
ciplinar. Tecnologias como la inteligencia artificial, la ingenieria
biomédica, la computacién cuantica, las energias renovables, la
nanotecnologia o la ciencia de materiales son solo algunos
ejemplos de campos donde confluyen multiples disciplinas y
que son clave para abordar los problemas complejos y que mas
atencion estan atrayendo por parte de entidades privadas vy fi-
nanciacion publica.

A pesar de esta realidad, los planes de estudio de los grados
cientifico-técnicos siguen presentando una estructura excesiva-
mente compartimentada donde las asignaturas suelen organizar-
se en bloques disciplinarios cerrados, con escasas oportunidades
para establecer conexiones significativas con otras areas (Spelt
et al., 2009). Esta organizacién dificulta que el estudiantado ad-
quiera una visiéon global de los problemas y limita el desarrollo
de competencias clave, la capacidad de analisis desde perspecti-
vas diversas, el trabajo colaborativo con otros perfiles comple-
mentarios, el abordaje de problemas desde un enfoque amplio y
la biisqueda activa de sinergias con otras disciplinas. Esta situa-
cion se agrava en las primeras etapas de la formacién universita-
ria, cuando los estudiantes atin estin configurando su identidad
académica y profesional y no han sido expuestos a la riqueza
que supone integrar conocimientos de distintos campos.

Un aspecto especialmente critico es el desarrollo temprano de
una especializacion cerrada, que puede llevar a los estudiantes a
desestimar o incluso rechazar el aprendizaje de contenidos aje-
nos a su disciplina. Esto no solo limita su formacién, sino que
reduce sus oportunidades futuras de insercion y desarrollo pro-
fesional en sectores emergentes que requieren profesionales con
una formacion interdisciplinar amplia y capacidad para colabo-
rar con especialistas de otras areas.

Por tanto, no se puede esperar a la formacién posterior al gra-
do (madster y doctorado), sino que es fundamental intervenir
desde los primeros cursos de la formacion universitaria para ge-
nerar un cambio de actitud y cultura académica, transmitiendo
de forma explicita el valor de las competencias interdisciplinares
y su relevancia en el avance cientifico y tecnolégico (Van den
Beemt et al., 2020). Este tipo de formacién no solo favorece una
mayor comprension de los retos contemporaneos, sino que am-
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plia las oportunidades académicas y profesionales del estudian-
tado (Ming et al., 2024).

Objetivos

Este proyecto de innovacion docente parte de esta necesidad y
propone una serie de acciones concretas para incorporar la for-
macion interdisciplinar en los estudios de grado. El objetivo no
es solo dotar al estudiantado de herramientas para enfrentarse a
problemas desde mdltiples perspectivas, sino también ensenar-
les a valorar el enfoque interdisciplinar como parte fundamental
para el avance del conocimiento, despertar su interés por dreas
del conocimiento complementarias y ofrecerles experiencias rea-
les de colaboraciéon entre disciplinas.

El objetivo principal es, por tanto, promover la adquisicion
de competencias interdisciplinares en el estudiantado de grados
cientifico-técnicos, incorporando de forma progresiva experien-
cias formativas que estimulen el interés por otras disciplinas y
favorezcan una comprension mas integradora de los problemas
cientificos-técnicos. Ademas, se busca ofrecer la posibilidad, a
quienes muestren motivacién, de formarse en competencias in-
terdisciplinares y adquirir conocimientos bdsicos en campos de
otras titulaciones. Este objetivo general se concreta en los si-
guientes objetivos especificos:

e Fomentar una cultura académica interdisciplinar desde los
primeros cursos del grado mediante actividades que visibili-
cen la interconexion entre areas de conocimiento y muestren
su aplicabilidad conjunta en la resolucion de problemas.

e Despertar el interés del estudiantado por areas emergentes de
caracter interdisciplinar.

¢ Desarrollar por parte de los estudiantes habilidades claves
para la colaboracion interdisciplinar, como la capacidad de
analisis desde multiples perspectivas y el trabajo en equipo
con otros perfiles.

e Ofrecer al alumnado experiencias practicas en dreas interdis-
ciplinares.

e Orientar al estudiantado, especialmente a quienes hayan
mostrado interés, hacia trayectorias académicas y profesiona-
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les interdisciplinares, facilitando una toma de decisiones in-
formada en relacion con especializaciones de master, trabajos
de fin estudios o salidas profesionales.

e Establecer mecanismos de evaluacién y reconocimiento aca-
démico que visibilicen y valoren la participacion en activida-
des interdisciplinares, tanto por parte del estudiantado como
del profesorado.

Estas metas se concretan en un conjunto de actividades for-
mativas articuladas a lo largo de los cuatro cursos del grado,
adaptadas a las diferentes etapas de desarrollo académico y per-
sonal del alumnado, y disefiadas para asegurar una progresion
coherente en la adquisicion de competencias transversales co-
munes e inherentes a un enfoque interdisciplinar (figura 1). Este
enfoque beneficiara también a las instituciones de educacién su-
perior, ya que fomentard la implicacion del profesorado en este
tipo de propuestas, aumentando su competitividad para la ob-
tencion de financiacion publica, la colaboracion con entidades
privadas y el desarrollo de ciencia y tecnologia disruptivas en te-
mas de vanguardia.

Figura 1. Diagrama sobre la integracion entre disciplinas cientifico-tecnolégicas
en grados universitarios con una formacion interdisciplinar. Se resalta el valor de
las competencias transversales desarrolladas por el estudiantado

Actividades formativas propuestas

Las acciones formativas propuestas se organizan en las siguientes
lineas de actuacién complementarias, adaptadas a las diferentes
etapas del desarrollo académico del estudiantado.
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Ampliacion del catalogo de asignaturas
de caracter interdisciplinar

Se propone la ampliacion del catdlogo de asignaturas optativas
en los grados cientifico-técnicos, incorporando materias con un
enfoque claramente interdisciplinar que combinen la formacién
con areas afines. Actualmente, la mayoria de estas asignaturas se
concentran en programas de master, lo que obliga al estudianta-
do a elegir una especializacion sin haber tenido una introduc-
cion adecuada a otras disciplinas relevantes, lo cual, ademas, li-
mita su capacidad para identificar intereses en otras dreas.

El objetivo de esta medida es ofrecer, desde etapas interme-
dias del grado (a partir del segundo curso, pero fundamental-
mente en tercero y cuarto), asignaturas que sirvan como pasare-
las hacia otros campos cientificos y tecnoldgicos, permitiendo al
alumnado adquirir nociones fundamentales de disciplinas afi-
nes que no se incluyen en los itinerarios de grado tradicionales.
Estas asignaturas no pretenden convertir al estudiantado en es-
pecialista de otras areas, sino proporcionar una base sélida que
le permita comprender sus principios y su aplicabilidad, am-
pliando asi su horizonte formativo y profesional. Algunas pro-
puestas concretas de asignaturas que podrian formar parte de
esta oferta ampliada incluyen:

Fundamentos de Biofisica.

Fisica Médica y Tecnologia Sanitaria.

Quimica Computacional y Modelado Molecular.
Ingenieria de Sistemas Ambientales.

Matematicas para Data Science y Aprendizaje Automatico.
Inteligencia Artificial para Biomedicina.

Nanociencia y Nanotecnologia.

Tecnologias de Energia Sostenible.

Quimica Industrial y Procesos Biotecnolégicos.

Asignatura optativa comun interdepartamental

Una de las acciones clave para fomentar la formacién interdisci-
plinar es la creaciéon de una asignatura optativa comun, compar-
tida entre varios grados del ambito cientifico-técnico. Esta asig-
natura, con una carga de 6 o 12 créditos ECTS, se titularia Aspec-

4. Metodologias para impulsar la interdisciplinariedad en grados cientifico-técnicos | 63



tos cientifico-técnicos interdisciplinares, y estaria disefiada para
cursarse el tltimo curso del grado.

La asignatura combinaria sesiones tedricas y seminarios im-
partidos por docentes e investigadores de diferentes departa-
mentos, con un componente practico centrado en el trabajo co-
laborativo entre estudiantes de distintas titulaciones. El eje de la
materia seria el desarrollo de un proyecto conjunto con enfoque
interdisciplinar (experimental o teérico) en el que los equipos
de trabajo afronten problemas reales que requieran la integra-
cién de conocimientos diversos (Chandra et al., 2023).

Ademas, se ofreceria la posibilidad de que este proyecto se
convierta, si asi lo desean los estudiantes, en su trabajo de fin de
grado (TFG) ajustando las horas invertidas al nimero de créditos
ECTS, lo que permitiria una experiencia profunda de colabora-
cioén entre disciplinas y favoreceria la participacién de los estu-
diantes en la resolucién de problemas y disenio de soluciones
desde una perspectiva transversal (Borrego y Newswander, 2008).

Seminarios formativos transversales

Para introducir la interdisciplinariedad desde las etapas mas
tempranas de la formacion universitaria, se propone la organiza-
cién de ciclos de seminarios tematicos dirigidos al estudiantado
de primer y segundo curso de distintas titulaciones. Estos semi-
narios estarian abiertos a todo el alumnado del centro o facultad
y serian impartidos por profesorado e investigadores que desa-
rrollan su labor en ambitos interdisciplinares, pertenecientes a
diferentes departamentos o centros de investigacion.

El objetivo principal de esta actividad es sensibilizar al estu-
diantado sobre la interconexién entre disciplinas y mostrar, a
través de casos reales, como la colaboracién entre distintos cam-
pos cientificos y tecnolégicos resulta clave para afrontar retos
complejos. Estos seminarios funcionarian, ademads, como espa-
cios de orientacion temprana, ofreciendo referentes de trayecto-
rias formativas y profesionales que integran saberes diversos, y
contribuyendo a despertar el interés por areas complementarias
a la disciplina de origen (Holley, 2009; Borrego y Newswander,
2010). De este modo, el alumnado interesado ird descubriendo
progresivamente las opciones disponibles y los temas de investi-
gacion de los grupos docentes interdisciplinares de cara a la elec-
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cién de asignaturas optativas en tercero y cuarto curso y a la rea-
lizacion de su TFG.

Esta actividad podria articularse de dos formas: integrada en
asignaturas obligatorias o troncales, en aquellos temas donde la
conexion interdisciplinar sea especialmente relevante, o bien
como parte de un plan de formacién complementaria de carac-
ter voluntario, con reconocimiento académico, destinado a estu-
diantes con interés en ampliar su perspectiva desde los primeros
cursos.

Rotaciones practicas interdisciplinarias

Como complemento a las asignaturas optativas interdisciplina-
res descritas en los apartados anteriores, se propone la realiza-
cion de rotaciones practicas de 10 a 15 horas en laboratorios o
grupos de investigacion de otros departamentos. Durante estas
estancias, el estudiantado podrd conocer metodologias experi-
mentales avanzadas, como técnicas de microscopia electrénica
en un laboratorio de nanociencia, ensayos de biocompatibilidad
en un grupo de bioingenieria o protocolos de sintesis de mate-
riales inteligentes en un centro de ciencia de materiales.

Esta inmersion temprana refuerza la capacidad de adaptacion,
estimula la curiosidad cientifica y sienta las bases para colabora-
ciones futuras en proyectos de fin de grado. Ademas, estas rotacio-
nes pueden integrarse directamente en la evaluacion practica de las
asignaturas optativas y en el plan de formacién complementaria.

Del mismo modo, se podrian organizar visitas a laboratorios
de grupos de investigacion con lineas interdisciplinares como
complemento a los ciclos de seminarios transversales antes des-
critos, ofreciendo una experiencia mas completa del entorno in-
vestigador y ampliando las oportunidades para la trayectoria
académica del grado.

Codocencia y colaboracion docente

Para acercar las sinergias interdisciplinarias al aula, se impulsara
la codocencia en asignaturas troncales del grado, es decir, la in-
corporacién puntual de profesorado o investigadores de otras
disciplinas para impartir sesiones especificas. Por ejemplo, un
ingeniero medioambiental impartiendo un tema de procesos
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quimicos o un biélogo computacional explicando el modelado
en una asignatura de matematicas aplicadas. Esta colaboracién
docente enriquece la experiencia de aprendizaje, muestra al estu-
diantado cémo se abordan los mismos conceptos desde perspec-
tivas distintas y facilita la creacion de redes entre departamentos,
beneficiando tanto a profesores como a alumnos.

Sesiones de orientacion a master y salidas profesionales

Para facilitar la transicion a etapas formativas posteriores y al
mercado laboral, se organizardn sesiones de orientacién dirigi-
das a estudiantes de tercer y cuarto curso. En estas charlas, parti-
ciparan coordinadores de masteres interdisciplinares, profesio-
nales de sectores industriales relacionados con la innovacién
cientifico-técnica y egresados que hayan seguido trayectorias hi-
bridas. Los ponentes expondran casos reales de proyectos y carre-
ras en los que confluyen varias disciplinas, describiran compe-
tencias valoradas en los procesos de seleccién y ofreceran reco-
mendaciones para disenar itinerarios formativos personalizados.
Ademas, se presentaran oportunidades de practicas y empleo en
entornos donde la interdisciplinariedad es un factor clave.

[tinerario de actividades

Tal y como se describe en la figura 2, el conjunto de acciones
propuestas se organiza a lo largo de todo el grado en forma de
un itinerario progresivo, que combina actividades de sensibiliza-
cién temprana con formaciones optativas mas especificas y apli-
cadas en los cursos superiores.

Durante los dos primeros anos del grado, se busca introducir
al estudiantado en el valor de la interdisciplinariedad mediante
seminarios de introduccion, codocencia puntual en asignaturas
troncales y, eventualmente, visitas o rotaciones breves como par-
te de un plan de formacién complementaria. Estas acciones es-
tan pensadas para despertar el interés del alumnado, mostrar la
diversidad de dreas de conocimiento y poner en valor la colabo-
racion entre disciplinas en la resolucién de retos cientificos y tec-
noloégicos. También podrian empezar a ofertarse optativas con
un enfoque interdisciplinar a partir del segundo curso, en fun-
cion de su encaje dentro de los planes docentes.
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A partir del tercer curso, se concentran las asignaturas optati-
vas interdisciplinares, incluyendo la optativa comtn de dltimo
curso abierta a distintos grados, asi como rotaciones practicas
mads estructuradas en laboratorios de investigacién integradas
como parte de dichas asignaturas. Finalmente, también en el ul-
timo curso, se incorporan sesiones de orientacién hacia masteres
y salidas profesionales interdisciplinares, diseniadas para ayudar
al alumnado a identificar trayectorias académicas y laborales
donde puedan aplicar su formacion transversal.

Figura 2. lItinerario de actividades formativas interdisciplinares a lo largo del gra-
do. Las acciones se estructuran en fases progresivas: introduccion y sensibilizacion
durante los primeros cursos, sequidas de asignaturas optativas, practicas y sesio-
nes de orientacion en los ultimos afios

Evaluacion y reconocimiento académico

Para asegurar la sostenibilidad y efectividad de la propuesta, to-
das las actividades planteadas irian acompanadas de un sistema
de evaluacion y reconocimiento académico, tanto para el estu-
diantado como para el profesorado implicado.

En el caso del alumnado, se contempla la posibilidad de otor-
gar microcredenciales que acrediten la participacién en activida-
des interdisciplinares especificas (seminarios, rotaciones, pro-
yectos, etc.). De forma acumulativa, estas credenciales podrian
conducir a una menciéon en competencias interdisciplinares
como suplemento oficial al titulo de grado que permitiria a los
egresados visibilizar su perfil interdisciplinar ante empleadores,
grupos de investigacion y comités de admision a programas de
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posgrado. Asimismo, se plantea el reconocimiento en forma de
créditos ECTS para actividades descritas.

En paralelo, se establecerian mecanismos de reconocimiento
institucional para el profesorado e investigadores que participen
en el disefio e imparticion de estas actividades. Esto incluiria la
expedicion de certificados de participacion en actividades de in-
novacion docente valorables en convocatorias internas de acceso
a plazas y financiacién, programas de incentivos y procesos de
evaluacion docente. La interdisciplinariedad debe ser reconocida
como un criterio estratégico a nivel institucional, de modo que
estas actividades puedan ser valoradas en concursos de plazas,
promociones y otras evaluaciones de carrera académica. Sin este
reconocimiento estructural, es dificil garantizar una implicacién
sostenida del profesorado.

El respaldo institucional y un creciente interés de los estu-
diantes también favoreceria que grupos de investigacion orien-
ten sus lineas de trabajo hacia lineas interdisciplinares alineadas
con prioridades estratégicas internacionales, como las definidas
por la Unién Europea o la Agenda 2030, lo que aumentaria la
competitividad en convocatorias publicas de I+D y la proyeccién
hacia colaboraciones con empresas y entidades privadas. A su
vez, esta apuesta por la formacién y la investigacion interdisci-
plinar contribuiria a atraer talento en estas dreas, fortaleciendo la
calidad formativa en materias transversales y generando siner-
gias entre departamentos y facultades. Se proponen, por tanto,
los siguientes mecanismos:

e Encuestas periddicas al estudiantado sobre el valor percibido
de las actividades interdisciplinares, su utilidad en la orienta-
cién profesional y su influencia en la elecciéon de optativas,
TFG y masteres.

e Encuestas al profesorado participante, enfocadas en la valora-
cién del impacto en su practica docente, su colaboracién con
otros departamentos y su percepcion del reconocimiento ins-
titucional.

e Seguimiento del alumnado durante sus estudios y después de
su graduacién, analizando trayectorias académicas (cambios
de itinerario, eleccion de optativas interdisciplinares, temas
de TFG) y profesionales (empleabilidad, insercién en sectores
interdisciplinares, acceso a masteres).
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e Seguimiento de indicadores de participacion, como el name-
ro de estudiantes y docentes involucrados, niimero de semina-
rios impartidos, proyectos desarrollados o microcredenciales/
menciones concedidas.

e Seguimiento de indicadores institucionales, como proyectos
en colaboracién entre departamentos y captacién de fondos
para proyectos educativos o de investigacion con caracter in-
terdisciplinar.

Limitaciones y plan de contingencia

Aunque las estrategias propuestas estan dirigidas a fomentar la
interdisciplinariedad, su implementacion puede conllevar algu-
nas dificultades desde el punto de vista administrativo. Por tan-
to, resulta igualmente importante establecer planes de contin-
gencia que aseguren su viabilidad y sostenibilidad en el tiempo.

Un primer reto es que la ampliacion del catdlogo de asignatu-
ras optativas podria derivar en un bajo nimero de matriculas en
algunas de ellas, dificultando su continuidad. Este es un riesgo
habitual en la creacién de nuevas materias. En segundo lugar, la
puesta en marcha de estas asignaturas requiere una participacién
activa de profesorado de distintos departamentos, lo que implica
tanto una carga de trabajo adicional como una coordinacién in-
terdepartamental eficaz. Esta situacion puede resultar especial-
mente problematica en aquellos departamentos con una elevada
carga docente previa, que podrian encontrar mayores dificultades
para asumir nuevas asignaturas con una matricula reducida, al
menos en los primeros anos. En la practica, un nimero bajo de
estudiantes por asignatura se traduce en mas horas docentes que
asignar por alumno, lo que puede tensionar ain mas la planifica-
cion. Asimismo, la falta de personal disponible o de incentivos
adecuados podria limitar la viabilidad de determinadas activida-
des, como las rotaciones practicas interdisciplinares (figura 2),
que requieren necesariamente grupos reducidos para favorecer
un aprendizaje significativo. Se proponen inicialmente, las si-
guientes medidas de contingencia:

e Flexibilizacion en la oferta de optativas: permitir que estudian-
tes de distintos cursos o incluso de diferentes grados puedan
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matricularse en una misma asignatura interdisciplinar, concen-
trando asi la matricula y evitando la necesidad de ofertar todas
simultineamente. Esta medida, no obstante, exige un esfuerzo
adicional de coordinacién de horarios entre titulaciones.

e Asignacién de docencia a personal en formacion: dado que
estas nuevas asignaturas estaran a menudo mads vinculadas a
los campos de investigacién de los grupos docentes, se propo-
ne que una parte sustancial de la carga recaiga en personal
posdoctoral (e incluso en doctorandos en formacion), redu-
ciendo asi la carga para el profesorado permanente.

e Codocencia y reparto flexible: fomentar la docencia compar-
tida entre departamentos, de modo que cada uno asuma un
namero de horas proporcional a su disponibilidad, lo que fa-
vorece las sinergias y reduce la sobrecarga individual.

e Evaluacion periddica de la demanda: implementar encuestas
anuales al estudiantado con el fin de priorizar las actividades
interdisciplinares que susciten mayor interés y ajustar la ofer-
ta a las necesidades reales de cada titulacion.

Finalmente, los mecanismos de reconocimiento instituciona-
les son clave para el éxito de las estrategias propuestas para ase-
gurar el compromiso del personal docente e investigador.

Discusion y conclusiones

La formacién interdisciplinar se ha consolidado en la tltima dé-
cada como un aspecto clave tanto en los entornos académicos
como en el ambito profesional (Repko et al., 2013). Las institu-
ciones publicas de investigacion de I+D, asi como las empresas e
industrias tecnologicas, demandan cada vez mas perfiles capaces
de integrar conocimientos de distintas dreas y colaborar eficaz-
mente en equipos diversos. En este contexto, una formacion in-
terdisciplinar junto con las competencias transversales que con-
lleva (como la flexibilidad intelectual, la capacidad de comuni-
cacion entre disciplinas y la colaboraciéon con profesionales de
otras dreas) son fundamentales para abordar con éxito los retos
cientificos y tecnologicos.

Sin embargo, los planes de estudio actuales de los grados
cientifico-técnicos presentan una estructura excesivamente com-
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partimentada que limita las oportunidades del estudiantado para
explorar otros campos del conocimiento y desarrollar estas com-
petencias desde etapas tempranas. Esta falta de exposicion tem-
prana a otras disciplinas no solo restringe su formacién, sino que
también condiciona negativamente la toma de decisiones sobre
futuras especializaciones académicas y trayectorias profesionales.

Las medidas concretas y progresivas propuestas en este pro-
yecto introducen la formacion interdisciplinar en los estudios de
grado, adaptandose a las distintas fases del desarrollo formativo
del alumnado. El objetivo es crear un ecosistema formativo que
visibilice el valor de la colaboracién entre disciplinas y facilite
experiencias reales de aprendizaje interdisciplinar.

Introducir estos elementos durante el grado resulta esencial
para que los estudiantes no solo adquieran herramientas para
abordar problemas complejos desde mdltiples perspectivas, sino
también para que desarrollen una actitud receptiva hacia otras
disciplinas y comprendan el valor anadido que supone trabajar
en contextos de colaboracion intelectual, una competencia cada
vez mas demandada tanto en entornos académicos como indus-
triales. De este modo, podran orientar de forma mas informada
su eleccién de optativas, proyectos de fin de grado y especializa-
cién en master, alineando su formacién con sus intereses y con
las necesidades emergentes del entorno laboral y cientifico.

Finalmente, aunque la propuesta presenta un alto potencial,
también implica ciertos retos administrativos y organizativos
que no deben ignorarse. En este capitulo se han sefialado posi-
bles limitaciones y se ha planteado un plan de contingencia que
permite anticipar y mitigar estos riesgos. El compromiso institu-
cional en términos de reconocimiento académico, incentivos al
profesorado y evaluacién del impacto serd, en dltima instancia,
la clave para consolidar una cultura académica verdaderamente
interdisciplinar que potencie la calidad de la formacién y la
competitividad de las universidades en un entorno global en
constante transformacion.
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Introduccion

Metodologias docentes en el Espacio
Europeo de Educacion Superior

Desde la firma de la Declaracién de Bolonia en 1999, los siste-
mas de educacién superior en Europa han experimentado una
transformacion significativa. La creacion del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES) marcé un cambio paradigmatico en
los procesos de ensefianza-aprendizaje, desplazando el protago-
nismo del docente hacia el estudiante (Unién Europea, 1999).
Este giro hacia un modelo centrado en los estudiantes ha impul-
sado la adopciéon de metodologias docentes activas y colaborati-
vas, que requieren una mayor autonomia y responsabilidad por
parte del estudiante (Bernardo et al., 2019).
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El Marco Estratégico para la cooperacién europea en el ambi-
to de la Educacién (2021-2030), vigente en la actualidad en el
EEES, establece una serie de ejes de accién centrados en mejorar
la calidad educativa. Entre ellos, destacan el aprendizaje centra-
do en el estudiante, el enfoque basado en competencias, la eva-
luacion formativa y continua y la implementacion de metodolo-
gias inclusivas y accesibles (Unién Europea, 2020).

El aprendizaje centrado en el estudiante promueve una parti-
cipacion activa, donde el alumno es protagonista de su forma-
cion. Este enfoque abandona el modelo tradicional del profesor
como transmisor exclusivo de conocimientos y busca que los es-
tudiantes desarrollen pensamiento critico, autonomia y capaci-
dad para resolver problemas en contextos reales. El aprendizaje
basado en competencias complementa esta vision al priorizar el
desarrollo de habilidades practicas aplicables en el ambito labo-
ral. A través de metodologias activas —~como proyectos, estudios
de caso o flipped classroom-, se fomenta la adquisicion de compe-
tencias transversales como la comunicacion, el trabajo en equi-
po y la resolucion de problemas. En cuanto a la evaluacién, se
propone un modelo formativo y continuo que acompane al es-
tudiante durante todo su proceso de aprendizaje. Se favorecen
técnicas como presentaciones de trabajos, autoevaluaciones y
evaluaciones entre pares, con el fin de proporcionar retroalimen-
tacion constante y mejorar la comprension. Finalmente, el mar-
co estratégico anteriormente mencionado destaca la necesidad
de entornos de aprendizaje inclusivos y accesibles. Se promueve
una educacién adaptada a la diversidad del alumnado, aseguran-
do que todos tengan igualdad de oportunidades para aprender y
desarrollarse plenamente independientemente de sus circuns-
tancias personales.

Ansiedad en estudiantes universitarios

Los cambios que ~como fruto de las directrices europeas en ma-
teria educativa- se han venido llevando a cabo suponen una se-
rie de desafios emocionales y psicolégicos entre los estudiantes
universitarios. La transicién hacia métodos de ensefianza mas
exigentes y la implementacion de evaluaciones continuas han
incrementado los niveles de estrés y ansiedad en este colectivo
(Fernandez-Rodriguez et al., 2023). La ansiedad, entendida
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como una respuesta emocional caracterizada por sentimientos
de tension y preocupacién, puede tener un impacto negativo en
el rendimiento académico y en el bienestar general de los estu-
diantes (Clark y Beck, 2012).

Las metodologias activas, aunque enriquecedoras desde una
perspectiva pedagégica, pueden generar incertidumbre y presién
en los estudiantes, especialmente cuando requieren habilidades
que no han sido previamente desarrolladas (Ruiz-Segarra, 2023).
Por otro lado, los sistemas de evaluacion tradicionales, centra-
dos en examenes escritos y orales, contindan siendo una fuente
significativa de ansiedad para muchos estudiantes (Martinez
et al.,, 2023). La ansiedad ante los exdmenes, en particular, ha
sido objeto de numerosos estudios debido a su prevalencia y e
impacto en el rendimiento académico. Investigaciones recientes
han identificado diversos factores que influyen en la intensidad
de esta ansiedad, como el nivel de preparacion, las estrategias de
afrontamiento del estudiante, el nivel de dominio que el alum-
no tiene de los contenidos académicos, la percepcion de la difi-
cultad del examen, etc. (Alvarez et al., 2022). Ademads, se ha ob-
servado que la ansiedad ante los eximenes puede estar relacio-
nada con otros aspectos emocionales, como la procrastinacion y
el funcionamiento ejecutivo (Furlan et al., 2023).

Es importante senalar que la ansiedad no siempre tiene efec-
tos negativos. Un nivel moderado de ansiedad puede actuar
como un motivador que impulsa a los estudiantes a prepararse
adecuadamente para las pruebas de evaluacién. Sin embargo,
cuando la ansiedad se vuelve excesiva, puede interferir con la
concentracion, la memoria y la capacidad para resolver proble-
mas, lo que conduce a un peor rendimiento académico.

Ante esta situacion, es esencial implementar estrategias de in-
tervencion y prevencion a través de, entre otros medios, progra-
mas de apoyo psicolégico y talleres de manejo del estrés y la an-
siedad que aborden tanto los factores académicos como los
emocionales, asi como programas para promocién de habitos de
estudio saludables. Estos ejemplos son algunas de las medidas
que pueden ayudar a mitigar los efectos negativos de la ansiedad
en los estudiantes universitarios (Fernandez-Rodriguez et al.,
2023).

En sintesis, la transformacion de la educacion superior hacia
un modelo centrado en el estudiante ha aportado importantes
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beneficios pedagégicos, pero también ha evidenciado nuevos
desafios en el ambito emocional. La ansiedad vinculada a las
metodologias docentes y a los sistemas de evaluacion se presenta
como un problema relevante que demanda atencién e interven-
cién especificas. Ante esta situacion, resulta fundamental pro-
fundizar en la investigacion de este fenémeno y, simultianea-
mente, disenar y aplicar estrategias innovadoras que contribuyan
al bienestar emocional y académico de los estudiantes. En este
contexto, el protocolo Pre-Textos se presenta como una propues-
ta dirigida a abordar estas necesidades, ofreciendo un enfoque
integral para la gestion emocional en el entorno universitario.

Un sistema de ensefianza- aprendizaje capaz
de reducir la ansiedad: Pre-Textos

Pre-Textos es «una herramienta sencilla, intuitiva, basada en
practicas populares y nutrida por el placer de explorar tanto las
materias escolares como las relaciones interpersonales, lo cual
fortalece la autoestima y mitiga problemas causados por la ansie-
dad y la depresion» (Sommer y Mena-Rodriguez, 2024, p. 52).

Figura 1. Actividad: colocacion de dibujos y preguntas en el tendedero
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Este protocolo pedagégico propone una metodologia lidica,
critica y creativa para trabajar con textos en el aula, fomentando
la participacion activa, la curiosidad y la expresion artistica. La
implementacion de Pre-Textos se inicia con un ejercicio rompe-
hielos; ejercicios breves que buscan crear un ambiente de con-
fianza y colaboracion, alentando la libertad de equivocarse. A
continuacion, un voluntario lee en voz alta un texto complejo
mientras los demas dibujan o garabatean aquello que les inspire
la lectura (etapa 1). Esta actividad conecta con tradiciones lati-
noamericanas como los «lectores de fabrica» y las editoriales car-
toneras, combinando la escucha activa con la expresion grifica.
En la siguiente etapa, cada participante formula una pregunta al
texto, promoviendo el pensamiento critico. Las preguntas, ex-
puestas de forma anénima en un «tendedero», reflejan diversas
interpretaciones (etapa 2).

Una vez finalizada la actividad de colocacién de dibujos y
preguntas en el tendedero, cada estudiante elige una pregunta
para elaborar su respuesta por escrito. De esta forma, la actividad
fomenta la escritura, el dialogo y el civismo.

Figura 2. Dibujo y pregunta realizada por un estudiante, asi como su seleccion de
tendedero y tentativa respuesta por parte de otro estudiante
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El grupo comparte los puntos principales en una ronda breve
de comentarios sobre las preguntas y respuestas. Esta ronda fina-
liza con la frase «jListo para hacer arte!».

A continuacion, los estudiantes —en pequenos grupos— parti-
cipan en una actividad artistica inspirada en el texto (etapa 3).
Esta puede incluir juegos, comics, recetas, desfiles, performance,
creacion de poemas o canciones, etc. y es una oportunidad para
descolonizar el conocimiento mediante la recuperacion de prac-
ticas culturales propias. La actividad es colaborativa y una vez
concluida se comparte con el resto del grupo.

Figura 3. Actividad: performance realizada por un grupo de estudiantes corres-
pondiente a la fase de creacion artistica de Pre-Textos

Tras compartir con el resto del grupo las creaciones artisticas,
la totalidad del alumnado forma un circulo en el que todos res-
ponden brevemente a la pregunta «;Qué hicimos?», reflexionan-
do sobre el proceso desarrollado en lugar de evaluar resultados
académicos (etapa 4).

Finalmente, el protocolo concluye con la dinamica «salirse
por la tangente», en la que los estudiantes eligen libremente una
parte de un texto relacionado que los haya impactado y lo com-
parten de forma andnima, generando nuevas conexiones para
futuras sesiones (etapa 5).!

1. Para una mejor comprension de Pre-Textos, se remite al lector a consultar su pagina
web oficial https://pre-texts.org/es/how/
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Figura 4. Ejemplos de textos traidos a clase en la actividad «salirse por la tangen-
ten (paso 5 de la metodologia)

Este enfoque potencia la lectura libre, la curiosidad y el deseo
de seguir explorando el texto desde muiltiples perspectivas.

Una vez descrito Pre-Textos, cabe mencionar que hasta ahora
se ha implementado en juntas de educacién, escuelas y centros
culturales en Estados Unidos, América Latina, Africa y Asia. En al-
gunos casos, se ha llevado una investigacién paralela para evaluar
sus resultados no solo respecto a la comprension escrita y el pen-
samiento critico, sino también respecto a las dificultades emocio-
nales que aquejan al alumnado. En este sentido, y en relacion con
el estudio que se presenta en el siguiente apartado, resulta inelu-
dible comentar la experiencia por Osborn y colaboradores con
adolescentes keniatas. Osborn et al. (2023) desarrollaron una in-
vestigacion cuyo objetivo era evaluar la efectividad de la interven-
cién de artes-literarias Pre-Textos para aminorar los desérdenes de
depresion y ansiedad en estudiantes de secundaria en Kenia, utili-
zando un ensayo controlado aleatorizado (ECA). Los resultados
obtenidos les permitieron afirmar que la intervencion con Pre-
Textos logré disminuir la ansiedad y la depresion de los adoles-
centes participantes en el grupo experimental vs. el grupo control.

Es por ello que, mediante un proyecto de innovacion docen-
te, se implemento este protocolo en una asignatura del Grado en
Maestro de Educacién Primaria de la Universidad de Oviedo. En
los siguientes apartados se comenta la metodologia de investiga-
cién y los resultados obtenidos.
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Método de investigacion

Pregunta de investigacion y objetivos

Desde un primer momento se plante la siguiente pregunta ;sera
capaz Pre-Textos de disminuir los niveles de ansiedad en estu-
diantes universitarios ante las mas comunes situaciones acadé-
micas? Esta pregunta da lugar a tres hipotesis:

e H1:la mediana de diferencias entre la ansiedad expresada res-
pecto a las clases tradicionales y la mostrada en las clases en
las que se aplico Pre-Textos es igual a 0.

e H2:la mediana de diferencias entre la ansiedad durante el es-
tudio correspondiente a la metodologia tradicional y a la me-
todologia enriquecida con Pre-Textos es igual a 0.

e H3: la mediana de diferencias entre la ansiedad durante el
examen correspondiente a la metodologia tradicional y a la
metodologia enriquecida con Pre-Textos es igual a 0.

Participantes

Una vez obtenido el informe favorable del Comité de Etica de la
Universidad de Oviedo (referencia 48_RRI_2024), la metodolo-
gia se aplic6 en una asignatura del grado Maestro en Educacién
Primaria, itinerario bilingiie, el curso 2024/2025. La participa-
cion fue voluntaria y, a tal fin, los estudiantes firmaron el consen-
timiento informado para formar parte de la experiencia e investi-
gacion asociada. La muestra quedé conformada por 23 estudian-
tes, siendo el 86,95 % mujeres y el 13,04 % hombres y teniendo
una edad media de 18,57 anos (desviacion tipica = 2,15).

Instrumentos

Los cuestionarios, voluntarios y confidenciales, estan selecciona-
dos segtin los resultados de investigacién del equipo de investi-
gacion de Doris Sommer, profesora de Lenguas y Literaturas Ro-
mances, Estudios Africanos y Afroamericanos, Estudios Sociales,
Universidad de Harvard. En este sentido, se ha optado por el
cuestionario Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) de Pe-
krum y colaboradores (Pekrum et al., 2011).
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El cuestionario de emociones de logro (AEQ) es una herra-
mienta de autoinforme con un enfoque multidimensional dise-
fniada para medir las emociones relacionadas con el logro acadé-
mico en estudiantes universitarios. Este cuestionario evalaa di-
versas emociones especificas en los tres contextos principales del
entorno académico: la asistencia a clases, el estudio individual y
la realizacién de examenes.

En su formato actual, el AEQ permite la medicién de ocho
emociones distintas en cada una de estas situaciones. Estd com-
puesto por tres bloques que corresponden a emociones vincula-
das con las clases, el estudio y los examenes.

La seccion dedicada a las emociones en el contexto de clase
contiene 80 items que examinan en profundidad cada una de las
ocho emociones: disfrute en clase, esperanza, orgullo, ira, ansie-
dad, vergiienza, desesperanza y aburrimiento (item de ejemplo,
cuando termina una clase espero con ansias la préxima).

Por otro lado, la parte que evalia las emociones durante el
proceso de aprendizaje incluye 75 items centrados en las mismas
emociones (item de ejemplo, disfruto el desafio de aprender los
contenidos de la asignatura).

Finalmente, el apartado que explora las emociones asociadas
a los examenes abarca 77 items y recoge informacién sobre dis-
frute en los exdmenes, esperanza, orgullo, alivio, ira, ansiedad,
verglienza y desesperanza (item de ejemplo, estoy deseoso de
demostrar mis conocimientos).

Las fiabilidades de las escalas AEQ varian de adecuadas a muy
buenas (Alpha = 0,75 a 0,93, con Alpha > 0,80 para 20 de las 24
escalas) (ibidem).

Procedimiento

La investigacion desarrollada sobre Pre-Textos se desarrollé en
dos fases; en la primera, se impartié una parte de una asignatura
mediante la metodologia tradicional (mayormente clases teori-
cas y practicas), mientras que la segunda parte de la asignatura se
desarroll6 aplicando las actividades de Pre-Textos para profundi-
zar en una serie de contenidos.

En lo referente a los cuestionarios, es necesario explicar que
fueron aplicados en los dos momentos de la investigacion, tras
el desarrollo de la primera parte de la asignatura (en la que se
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llevaba a cabo una metodologia tradicional) y en la segunda par-
te de la asignatura (en la que se implementé Pre-Textos para im-
partir algunas de las actividades del temario).

Analisis de datos

Recogidos los datos, se llevaron a cabo andlisis estadisticos con
el software SPSS v.27 aplicando técnicas no paramétricas para
muestras relacionadas, dado el reducido tamafio muestral.

Resultados

Se realizaron una serie de pruebas de rangos con signo de Wilco-
xon para muestras relacionadas. A continuacion, se detallan los
pormenores de cada prueba.

En primer lugar, se examin6 la hipétesis 1, la mediana de di-
ferencias entre la ansiedad expresada respecto a las clases tradi-
cionales y la mostrada en las clases en las que se aplicé Pre-
Textos es igual a 0. Los resultados indican que ha de conservarse
la hipotesis nula, no habiendo diferencias significativas en la an-
siedad mostrada ante las clases con una u otra metodologia

En segundo lugar, se examind la hip6tesis 2, la mediana de
diferencias entre la ansiedad durante el estudio correspondiente
a la metodologia tradicional y a la metodologia enriquecida con
Pre-Textos es igual a 0. Los analisis permiten rechazar la hipéte-
sis nula (W = 7,500, p = 0,003).

Figura 5. Graficos relativos a la ansiedad sufrida durante el estudio con unay otra
metodologia
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Tal y como ilustra la figura 5, los niveles de ansiedad manifes-
tados por los estudiantes durante el estudio correspondiente a la
metodologia enriquecida con Pre-Textos son mucho menores
que los propios de la metodologia tradicional.

Por ultimo, analizamos la hipétesis 3, la mediana de diferen-
cias entre la ansiedad durante el examen correspondiente a la
metodologia tradicional y a la metodologia enriquecida con Pre-
Textos es igual a 0. Los andlisis permiten rechazar la hipotesis
nula (W =20,500, p =0,014).

Figura 6. Graficos relativos a la ansiedad sufrida durante el examen con unay
otra metodologia

La figura 6 ilustra un menor nivel de ansiedad en el examen
correspondiente a la metodologia enriquecida con Pre-Textos
respecto al examen tras una metodologia tradicional.

Conclusiones

Los resultados indican que, en lineas generales, los estudiantes
manifiestan ansiedad en las tres situaciones académicas estudia-
das. Sin embargo, también ha sido posible comprobar cémo
Pre-Textos es util para disminuir la ansiedad en dos de ellas, du-
rante el estudio y durante los examenes. Estos resultados van en
la linea de los obtenidos por Osborn et al. (2023).

Los hallazgos del presente estudio ponen de relieve que, a
pesar de que la aplicaciéon de nuevas metodologias de ensefianza-
aprendizaje supongan un reto, estas ofrecen ventajas respecto
las tradicionales. Asi, una vez superada la fase de incertidumbre
inicial de los estudiantes antes estas nuevas metodologias, las
metodologias innovadoras tienden a favorecen la participaciéon
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del alumnado, asi como un aprendizaje profundo de las asigna-
turas.

De cara a investigaciones futuras, se propone la difusién del
protocolo Pre-Textos entre el profesorado universitario, con el
propésito de fomentar su implementacion en diversas discipli-
nas académicas. Esta ampliacién permitiria examinar en mayor
profundidad su eficacia en distintos grados y niveles universita-
rios, lo cual contribuiria a evaluar su aplicabilidad y pertinencia
en contextos educativos heterogéneos.

Finalmente, es importante destacar que la formacion del pro-
fesorado constituye un factor fundamental para la implementa-
cién exitosa de metodologias activas. En este sentido, la revision
sistematica de la literatura realizada por Rodriguez et al. (2022)
evidencia que las innovaciones en los centros educativos resul-
tan efectivas iinicamente cuando el profesorado se encuentra
adecuadamente formado y motivado para contribuir de manera
positiva al proceso de innovacion.
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Conciencia ecosocial y autoconstruccion
de material en educacion artistica

Desde hace tiempo, la educacién viene impulsando una mira-
da comprometida con el cuidado del medioambiente. En este
contexto, la Agenda 2030 se presenta como un marco de refe-
rencia clave para orientar al profesorado en la incorporacién de
los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) en su practica do-
cente (UNESCO, 2017). En el ambito de la educacién artistica
y, en particular, en el drea de diddctica de la expresién pldstica,
donde el arte ha estado histéricamente vinculado a diversas
formas de compromiso social, esta conciencia ecosocial toma
forma a través de la educacion artistica para el desarrollo soste-
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nible (EADS) (Raquejo y Perales, 2022). Se trata de una linea
pedagogica cada vez mas necesaria, como plantea Bernaschina
(2023), quien, al analizar la viabilidad de incorporar una asig-
natura complementaria de arte ecolégico en el curriculo esco-
lar, concluye que deben ser la educacién artistica y la educa-
cion para la sostenibilidad las encargadas de asumir esta res-
ponsabilidad.

Con respecto a estas cuestiones, diversos autores han pro-
fundizado en las estrategias y referentes artisticos que enrique-
cen la docencia desde esta perspectiva educativa. Gutiérrez y
Goémez (2024), por ejemplo, han clasificado producciones ar-
tisticas contempordneas que resultan especialmente ttiles
como recursos pedagogicos en la EADS. Por otro lado, el Land
Art, surgido en la década de 1960, y el arte contemporaneo se
presentan como fuentes de inspiracién para la practica educati-
va destacadas por Cer6én y Cordoba (2019) por su capacidad
para desarrollar la percepcién del espacio, la tridimensionali-
dad y una comprensién mas profunda del arte. Desde otra
perspectiva, Villalba (2018) investiga las posibilidades didacti-
cas de los materiales naturales, especialmente, a través de expe-
riencias relacionadas con la impresion. En una linea afin, Bo-
rrueco (2024) explora la autoconstrucciéon de materiales para
la practica deportiva, vinculdndola al drea de la educacién ar-
tistica.

El Land Art promueve un uso responsable de los materiales y
se consolida como una estrategia pedagogica y ética de gran va-
lor que contiene la experiencia vivencial exterior como elemento
motivador en las actividades pedagoégicas (Quinonero y Gonza-
lez, 2023). En esta linea, el empleo de materiales reciclados o
autoconstruidos constituye un campo de investigacién en ex-
pansion, no solo en educacion fisica, sino también en otras areas
del curriculo. Sin embargo, tanto la conciencia ecolégica como
la practica de construir las propias herramientas de trabajo son
ya una practica arraigada en el ambito de las artes plasticas y vi-
suales, con una trayectoria consolidada. A lo largo de la historia
del arte, y de forma particularmente visible en los siglos XX y Xxi,
encontramos abundante documentacion, desde manuales hasta
registros fotograficos y audiovisuales, que da cuenta de los mate-
riales e instrumentos creados por los propios artistas. Estas crea-
ciones no solo respondian a necesidades técnicas, sino que dota-
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ban a las obras de una identidad singular y profundamente vin-
culada a su tiempo. Esta misma dindmica esta presente hoy en la
ensefnanza artistica especializada, tanto en el Bachillerato Artisti-
co como en los estudios superiores de Bellas Artes Restauracion,
Disefo o Historia del Arte, donde practicas que incluyen la es-
tampacion con materiales reciclados, la elaboracién de tintes ve-
getales o la autofabricacion de barras para el dibujo forman par-
te del curriculo y de una pedagogia basada en la experimenta-
cién y la creacion consciente.

Aunque la sensibilidad hacia las cuestiones medioambienta-
les ha ido creciendo en todos los niveles educativos, todavia es
comun recurrir al uso de materiales comerciales sin una reflexién
critica sobre su calidad, sus caracteristicas o su impacto ecoso-
cial. Frente a esta tendencia, artistas y educadores como Blanco y
Cidras (2020) destacan la importancia de recuperar lo sencillo y
ensenar a la infancia y a la juventud a aprovechar los recursos
naturales para construir sus propias herramientas. Estos autores
subrayan que cada instrumento produce un efecto plastico y for-
mal tnico e, igualmente, que tanto el material como la herra-
mienta se convierten en una extension del propio cuerpo, dejan-
do una impronta personal en la obra. Proponen, por ejemplo, la
creacion de «pinceles de la naturaleza», elaborados a partir de
ramas como mangos y materiales organicos (hojas, lana, plu-
mas, entre otros) como cerdas. Describen también el proceso de
unién entre el mango y las fibras, asegurando una estructura s6-
lida y funcional, asi como la importancia de ensayar previamen-
te los trazos sobre papel para conocer las cualidades expresivas
del instrumento. Asimismo, proponen el uso de cartén y papel
rigido reciclado en la elaboracién de los tapices colectivos me-
diante la creacion de tiras con materiales reutilizados como car-
tones, telas u otros elementos de desecho.

Como ya se ha mencionado, el uso de cartén reciclado o de
envases traidos por el propio alumnado y profesorado ha sido
una prdctica habitual en las aulas de educacion artistica, aunque
tradicionalmente no se haya enmarcado dentro de una perspec-
tiva ecosocial. Mas bien, respondia a la necesidad de disponer de
materiales sencillos, seguros, faciles de manipular y de bajo coste
que permitieran su uso como soporte para la estampacion o la
pintura o, incluso, su ensamblaje como parte del proceso creati-
vo. Esta practica ha estado presente desde la Educacion Infantil
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hasta la Educacion Secundaria, y ha sido transmitida también en
la formacioén inicial del profesorado en los grados de Maestro en
Educacion Infantil y Primaria, asi como en los estudios de espe-
cializacién del Master en Formacion del Profesorado de Secun-
daria. En el dia a dia, el profesorado conoce bien esta realidad:
en muchas ocasiones, son los propios docentes quienes aportan
materiales, decoran las aulas y se ocupan de disponer de herra-
mientas que no forman parte del presupuesto oficial ni son ad-
quiridas por los proveedores de los centros educativos. En cuan-
to a la tendencia a contar con elementos de la naturaleza para las
clases, Quinionero y Gonzdlez (2023) consultaron sobre el habi-
to de trabajar con materiales naturales: el 56 % del alumnado y
un nimero aproximado de los y las maestras encuestados afir-
maron que los utilizaba. En ambos casos, supone que son el es-
tudiantado y profesorado quienes recolectan y llevan esos obje-
tos a los colegios.

Al mismo tiempo, resulta relevante senalar el renovado inte-
rés por la creacion de materiales y herramientas propias a través
de elementos naturales, una tendencia ampliamente desarrolla-
da por Neddo (2015, 2020). Este autor, quien apoya el trabajo a
modo del «artista organico», propone diversas prdcticas basadas
en el aprovechamiento de ramas, hojas, minerales, raices y todo
tipo de objetos recogidos en el entorno natural, campos y bos-
ques para la elaboracién de materiales artisticos. Entre sus plan-
teamientos se incluyen la produccién del carboncillo natural y
las barras de cera, los pinceles hechos con elementos vegetales,
las tintas organicas, el papel artesanal o las matrices naturales
para la impresion, entre otras variantes. Todas ellas adaptables
tanto a contextos escolares de Educacién Primaria y Secundaria
como a la practica de artistas profesionales. En algunos casos,
estas experiencias remiten a los antiguos manuales renacentistas
que describian los procesos de fabricacién de materiales pictori-
cos de la época, asi como a los actuales tratados clasicos de pin-
tura. Un ejemplo contemporaneo de esta tradicién es el manual
de Corrado Maltese (2009), que recupera y adapta saberes anti-
guos a las necesidades del presente.
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Autoconstruccion de material
como innovacion docente

La utilizacién de materiales autoconstruidos en la formacion do-
cente ha sido estudiada en profundidad por Méndez-Giménez
(2008, 2021, 2023) desde el campo de la educacion fisica, evi-
denciado diversas ventajas; entre ellas, su bajo coste, la posibili-
dad de diversificar actividades lidicas y deportivas, la adaptacién
a las necesidades fisicas y evolutivas del alumnado, asi como el
estimulo de la creatividad tanto en el profesorado como en el
estudiantado. Asimismo, estos materiales contribuyen a la inclu-
sion, a la coeducacion, al desarrollo de competencias clave del
curriculo y a la articulacién de propuestas interdisciplinares. En
términos de valores, fomentan el reciclaje, el respeto por el
medioambiente y los bienes comunes, la educacion del consu-
midor y una actitud colaborativa y abierta hacia el intercambio
de recursos y saberes.

El proyecto de innovacién «Autoconstruccion de material:
perfeccionando y promoviendo un modelo pedagogico para el
desarrollo de ODS desde una perspectiva interdisciplinar» esta
dirigido por el profesor de la Universidad de Oviedo Antonio
Méndez-Giménez. Atina a profesorado de diferentes especialida-
des, fundamentalmente del Departamento de Ciencias de la
Educacién, que implementan estas practicas en los estudios de
los grados de Maestro en Educacion Infantil y Primaria, en el
Grado de Educacion Fisica, Pedagogia y Ciencias de la Actividad
Fisica y el Deporte, asi como masteres afines.

El objetivo es analizar el impacto de la propuesta en diversos
ambitos vinculados a los objetivos de desarrollo sostenible. En
primer lugar, se considera su potencial para favorecer el aprendi-
zaje y la participacion del alumnado promoviendo mayores ni-
veles de compromiso, creatividad y actividad fisica, en conso-
nancia con el ODS 3 (salud y bienestar). Asimismo, se valora su
contribucién al enriquecimiento de los recursos y equipamientos
educativos, lo que permite el desarrollo de programas formativos
diversos y adaptados a distintos contextos, alineandose con el
ODS 4 (educacion de calidad). La iniciativa también se orienta al
fomento de practicas coeducativas y a la promocién de la igual-
dad de género (ODS 5), asi como al impulso de la accesibilidad
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universal mediante la reduccién de desigualdades derivadas del
estatus social o econémico y la adaptacién de los materiales a las
necesidades del alumnado, en sintonia con el ODS 10 (reduc-
cién de las desigualdades). Ademas, se contempla el abordaje de
la educacion ambiental a través del reciclaje y el consumo res-
ponsable, contribuyendo al cumplimiento del ODS 12 (produc-
cién y consumo responsables). De forma transversal, estas accio-
nes pueden incidir también en el ODS 13 (accién por el clima),
al fomentar actitudes sostenibles y de cuidado hacia el entorno.

El estudiantado del Grado de Maestro en Educacién Infantil
debe adquirir conocimientos sobre estas temdticas a lo largo de
su formacién universitaria e integrarlas en su proceso formativo
para facilitar su aprendizaje y el desarrollo de las practicas profe-
sionales en los centros educativos durante sus estudios superio-
res. En este sentido, involucrar a los estudiantes en este tipo de
iniciativas mediante estrategias de aprendizaje colaborativo
constituye una herramienta pedagogica fundamental para el
profesorado universitario, favoreciendo una formacién mas acti-
va, significativa y contextualizada. En particular, su aplicacion en
el drea de didactica de la expresién pldastica invita a repensar los
valores ecolégicos y sociales que pueden ser transmitidos al
alumnado infantil, al tiempo que refuerza en los futuros docen-
tes la capacidad de generar materiales propios de manera cons-
ciente y respetuosa con el ecosistema.

Método

El objetivo general de la propuesta fue fomentar la sensibilidad
ecosocial del alumnado a través de la creacién consciente de ma-
teriales y herramientas en el contexto del aula de educacion artis-
tica. A partir de este planteamiento, se establecieron dos objeti-
vos especificos: en primer lugar, promover la practica de elabora-
cion de materiales didacticos autoconstruidos como medio para
desarrollar una actitud critica frente al uso de recursos comercia-
les y su impacto ecosocial en la formacion del profesorado, y, en
un segundo momento, favorecer dindmicas de trabajo colabora-
tivo que estimulen el interés por la sostenibilidad y potencien la
implicacion del alumnado en procesos artisticos con sentido y
relevancia educativa.
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Ha participado en esta experiencia el alumnado matriculado
en una asignatura obligatoria correspondiente al cuarto curso
del Grado en Maestro en Educacién Infantil de la Universidad de
Oviedo. Esta materia se imparte durante el primer cuatrimestre
del curso académico. El grupo estuvo compuesto por un total de
115 estudiantes (N = 115), organizados en 35 grupos de trabajo,
con una composicion variable de entre uno y seis integrantes por
grupo. Las actividades vinculadas a la autoconstruccion de mate-
riales fueron implementadas durante un mes en la segunday ter-
cera fase del proyecto, con una participacion del 100 % del alum-
nado.

Para la recogida de los datos, se emplearon diversos instru-
mentos de valoraciéon que permitieron analizar el desarrollo y
los resultados del proyecto. En primer lugar, se realizé un regis-
tro sistemadtico de observaciones y anotaciones cualitativas por
parte del profesorado, centradas en el proceso de realizacion de
las actividades. Seguidamente, se utiliz6é una ribrica de evalua-
ci6én previamente disefiada, aplicada tanto al seguimiento como
a la entrega de las tareas correspondientes a la asignatura. Final-
mente, se incluyeron preguntas cerradas cuantificables, dirigidas
a valorar la percepcion del estudiantado sobre las actividades de-
sarrolladas y su implicacién en el proceso.

Fase Il Fase IV
Fasel Desarrollo de Fase Ill Evaluacion de Q
Disefio de la propuesta los proyectos y Profundizacion lapropuestay g
actividades analisis datos

Figura 1. Fases de implementacion del proyecto de innovacion referidas a educa-
cion artistica

El desarrollo del proyecto se estructur6 en cuatro fases dife-
renciadas que articularon el trabajo del profesorado y del alum-
nado de forma progresiva y colaborativa. Fase I, disefio inicial
por parte del profesorado: en esta etapa, se llevé a cabo la plani-
ficacion general de la propuesta, enmarcada en un proyecto de
innovacién educativa previamente existente. El profesorado defi-
nio los objetivos, contenidos y actividades que desarrollar, asi
como la organizacion temporal y metodoldgica de las acciones.
Fase II, desarrollo conjunto de las actividades: este momento im-
plicé la participacion tanto del profesorado como del alumna-
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do. Se constituyeron los grupos de trabajo entre los estudiantes y
se introdujeron las dindmicas propias de la asignatura, incluyen-
do la reflexién sobre la pertinencia y el encaje de la autocons-
truccion de materiales en el marco de la educacién artistica. Se
explicaron los principios ecosociales incluidos en la propuesta
educativa (figura 2).

Aprovechar recursos disponibles

reduciendo residuos y evitando

consumos innecesarios.
Reconocer la conexidn entre
naturaleza, cultura y aprendizaje

Reutilizacién y
sostenibilidad

Favorecer el trabajo en equipoy el
cuidado mutuo en la construccion

de aprendizajes

Comunidady
cooperacion

Interdependencia

PRINCIPIOS ECOSOCIALES
EN LA PROPUESTA
EDUCATIVA

Creatividad
transformadora

Justicia socialy
ambiental

Entender el arte como medio
para imaginar alternativas mas
justas y sostenibles.

Figura 2. Principios ecosociales presentes en la propuesta educativa

D Cuestionar modelos de consumo.
que generan desigualdady
contaminacién

La implementacion de las actividades se realizé en el tramo
final del curso, con un seguimiento continuo de los avances
por parte del profesorado. Se propuso al alumnado la auto-
construccién de materiales artisticos (pinceles con elementos
naturales, tintes y pigmentos caseros, materiales de estampa-
cién y composicién con objetos reutilizados). Estas actividades
se guiaron por principios ecosociales de sostenibilidad, interde-
pendencia, justicia ambiental, creatividad y cooperacién. Con
ello, se buscé que la practica artistica favoreciera la reflexion
critica sobre el consumo y el cuidado del entorno, promovien-
do el desarrollo de la conciencia ecosocial en el proceso forma-
tivo (figura 3).
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Figura 3. Fase Il. Actividades propuestas a los estudiantes y principios ecosociales
incluidos

Fase III, profundizacién y evaluacién formativa (tabla 1): durante
esta etapa se promovio la presentacion de los trabajos desarrollados
por el alumnado, favoreciendo la retroalimentacién entre pares y la
valoracion critica del proceso. La evaluacion se centrd en los apren-
dizajes adquiridos, tanto en relaciéon con los contenidos artisticos
como con los principios ecosociales integrados en las actividades.

Tabla 1. Aspectos valorados en la fase Ill (profundizacion y evaluacion
formativa)

Principio ecosocial Evidencias

Seleccion y uso de materiales  Pertinencia, manipulacién responsable y conciencia ecolégica
en el aprovechamiento de recursos.

Colaboracion y trabajo en Grado de cooperacion, apoyo mutuo y construccion colectiva de
equipo la propuesta.

Experimentacion y creatividad Exploracién de posibilidades, soluciones innovadoras y origina-
lidad en el uso de los materiales.

Enfoque pedagdgico realista  Viabilidad de la propuesta en el contexto del aula de Educacién

Infantil.
Documentacion y presenta- ~ Busqueda previa de referencias y claridad en la exposicion y
cion ejemplificacion en el aula.

Compromiso y participacion  Asistencia y continuidad en el desarrollo de las sesiones.
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Fase IV, evaluacion global del profesorado: finalmente, el
profesorado llevé a cabo una evaluacién global de las propues-
tas desarrolladas en la asignatura, valorando especialmente la in-
tegracion de las actividades de autoconstruccion de materiales.
Se recogieron los datos de la experiencia y se analizaron también
la viabilidad y aplicabilidad de las experiencias en contextos es-
colares reales, con el fin de orientar futuras acciones educativas.

Resultados

Los resultados muestran una participacion generalizada: la totali-
dad del alumnado (N = 115) realizé las actividades de autocons-
truccién de materiales, evidenciando un alto grado de compromi-
so colectivo. La organizacién en 35 grupos flexibles (1-6 integran-
tes) favorecio la cooperacion y el desarrollo conjunto de las tareas.
En el plano individual, un 64 % aporté recursos propios desde
casa, reflejando prevision, autonomia y conciencia de sostenibili-
dad. El 25 % emple6 materiales disponibles en el aula, vinculados
a la reutilizacién. Un 11 % no asumi6 responsabilidad directa y
dependi6 de sus companeros. Estos resultados permiten afirmar
que la propuesta contribuy6 al desarrollo de la conciencia ecoso-
cial (tabla 2), especialmente en relacion con la reutilizacién, la
cooperacion y la creatividad transformadora, si bien se identifican
areas de mejora en la implicacién equitativa de todo el grupo.

Tabla 2. Relacion entre resultados y principios ecosociales

Principio ecosocial Evidencia en los resultados

Reutilizacion y sostenibilidad ~ El 64% del alumnado aporté materiales propios, muchos de
ellos reciclados; 25% empleé materiales disponibles en el
aula, reduciendo la necesidad de nuevos recursos.

Interdependencia El trabajo en grupos, de 1-6 integrantes, mostro la relacion
entre aportaciones individuales y logros colectivos, valorando
la conexién entre naturaleza, cultura y aprendizaje.

Justicia social y ambiental La reutilizacion de recursos cotidianos permitié reflexionar so-
bre modelos de consumo y acceso desigual a materiales, aun-
que un 119% no asumio responsabilidad directa.

Creatividad transformadora La autoconstruccion de materiales fomentd la exploracion de
usos alternativos y la busqueda de soluciones creativas en
contextos reales de aula.
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Comunidad y cooperacién La totalidad del alumnado participd en la experiencia; la orga-
nizacion en 35 grupos flexibles evidencié un alto grado de co-
laboracion y construccion colectiva.

En cuanto a la implicacién individual en el uso y gestion del
material (figura 4), se observé que un 64 % del alumnado mostré
un comportamiento responsable al aportar recursos propios des-
de casa (ODS 12,13), lo que denota prevision, autonomia y co-
nexién con los objetivos ecosociales de la propuesta. Por su par-
te, un 25 % utilizé materiales disponibles en el aula, posiblemen-
te por motivos practicos o limitaciones de acceso (ODS 10,14),
mientras que un 11% no asumioé una responsabilidad directa
(ODS 4) y dependi6 del trabajo de sus companeros, lo que sugie-
re la conveniencia de introducir mecanismos de seguimiento o
refuerzo para mejorar la implicacion de este grupo minoritario.

Baja implicacién 11% ODS 4

Uso de recursos disponibles
25%

ODS 4

ODS 10

Compromiso activo 64%
ODSs 12
ODS 13

Figura 4. Actitud del alumnado ante el uso del material en el aula

El trabajo colaborativo fue un elemento clave para el desplie-
gue de las actividades, lo que se tradujo en la creacion efectiva de
herramientas de trabajo autoconstruidas por el propio alumna-
do. En concreto, respecto al tipo de material autoconstruido (ta-
bla 3) el 93 % construy6 pinceles a partir de materiales naturales
o reciclados (figura 5). Un 67 % elabord6 su propio material picté-
rico, como pigmentos o témperas, y el 98 % disen6 herramientas
destinadas a técnicas de estampacion. En menor medida, un 2 %
desarroll6 instrumentos para modelado, lo que sugiere un area
con menor exploracién dentro del conjunto de actividades. Asi-
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mismo, un 53 % de los participantes generé materiales para la
composicién plastica libre, manifestando una aplicacion mas
abierta y creativa de los recursos. Un 34 % afirmé haber auto-
construido herramientas de trabajo en anos anteriores al de esta
iniciativa, mientras que el 97 % experiment6 con nuevas técnicas.

Figura 5. Proceso de creacion de pinceles y experimentacion con elemento para
impresion

Tabla 3. Tipo de material autoconstruido por el alumnado y vinculacidn
con los ODS

Tipo de material autoconstruido % de alumnado ODS vinculados
Pinceles con materiales naturales/reciclados 93% 0ODS 12-0DS 13
Material pictorico (pigmentos, témperas) 67 % ODS 4-0DS 12
Herramientas de estampacion 98% 0DS 4 - ODS 10 - ODS 12
Materiales de modelado 2% 0ODS 4 - 0DS 12
Materiales de composicion plastica libre 530% ODS3-0DS4-0DS 13

Las actividades de autoconstruccion realizadas por el alumna-
do mostraron una vinculacion clara con distintos objetivos de de-
sarrollo sostenible (ODS). La fabricacién de pinceles con materia-
les reciclados o elementos naturales se relacioné con los ODS 12y
13, al fomentar un consumo responsable y actitudes de cuidado
hacia el entorno. La produccién de pigmentos y témperas caseras
se conecté con los ODS 4 y 12, al integrar practicas educativas sos-
tenibles en la formacion inicial docente. Por su parte, las herra-
mientas de estampacion reflejaron el cumplimiento de los ODS 4,
10y 12, al tratarse de recursos accesibles que promueven la equi-
dad y la creacion colectiva. Los materiales de modelado, aunque
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menos representados, se vincularon igualmente a los ODS 4y 12,
mientras que las propuestas de composicion plastica libre se rela-
cionaron con los ODS 3, 4 y 13, al estimular la creatividad, la co-
laboracién y la conciencia ecosocial en la practica artistica.

Conclusiones

En conclusién, la propuesta favorecié no solo la adquisicion de
competencias artisticas, sino también un avance en la conciencia
ecosocial del alumnado, evidenciado en la reutilizacién de mate-
riales, la cooperacion en el trabajo en grupo y la exploracion
creativa de alternativas sostenibles. Aunque persisten margenes
de mejora en la implicacién equitativa, los resultados muestran
que la autoconstrucciéon de materiales constituye una via eficaz
para integrar los ODS en la formacién docente.

Ademas, la combinacién de aprendizaje colaborativo y enfo-
ques sostenibles fue especialmente bien recibida, generando un
contexto propicio para el aprendizaje significativo y la reflexion cri-
tica sobre las practicas educativas desde una perspectiva ecosocial.

Desde la percepcion del profesorado, la experiencia fue satis-
factoria, destacindose el compromiso colectivo del grupo y el ca-
racter motivador de la tematica, que actué como detonante del
interés por la asignatura. La participacion en proyectos de innova-
cién interdisciplinar favorece la revision y revalorizacion de aspec-
tos que, si bien pueden parecer superados, revelan ser menos ex-
plorados de lo previsto cuando se abordan desde nuevas miradas.
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Pokédex vegetal: aprendizaje basado
en proyectos y gamificacion en
el aprendizaje sobre plantas

DAVID MORALES ALONSO
Universidad de Oviedo

Introduccion

Los organismos vegetales son fundamentales en el desarrollo de
la vida en la Tierra. La dependencia que tenemos los humanos
de las plantas es practicamente total en multiples aspectos de la
vida cotidiana (Pany et al., 2022). A pesar de su indiscutible im-
portancia socioeconomica, el estudio de las plantas es un aspec-
to sumamente desatendido por el curriculo de biologia y geolo-
gia de la ESO (Decreto 59/2022). Esta evidente infrarrepresenta-
cién en los contenidos curriculares relega a las plantas a un papel
secundario, cuando la productividad vegetal y la generacion de
alimento estaran entre los principales retos de la sociedad en el
futuro proximo (Pareek et al., 2020). La poca importancia dada
a las plantas en la escuela estd permeando a la sociedad, dando
lugar a fenémenos como el plant blindness (Jose et al., 2019) o
«ceguera de plantas». Este consiste en que la mayoria de la po-
blacién no es consciente de la presencia de comunidades vegeta-
les salvo que se las mencione de forma explicita. Dicho compor-
tamiento tiene una légica desde el punto de vista evolutivo, pero
la consciencia sobre el entorno sera clave para lograr un desarro-
llo sostenible pleno. Ademads, el plant blindness tiene una base
cultural y se ha demostrado que puede paliarse con estrategias
basadas en la identificaciéon de plantas (Balding y Williams,
2016).
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Por otro lado, una de las formas novedosas y con mds poten-
cial para presentar los elementos del curriculo son las metodolo-
gias activas. Actualmente, su grado de implantacién en aulas de
secundaria es bajo (Roa Gonzilez et al., 2021), debido, princi-
palmente, a que suponen una mayor carga de trabajo para los
docentes. No obstante, si se aplican correctamente, las metodo-
logias activas son mas eficientes para motivar a los alumnos
(Mula-Falcén et al., 2022), fomentar la cooperacién (Crisol
Moya, 2017) y dar consciencia del progreso en el aprendizaje
(Herrada Valverde y Banios Navarro, 2018), todos ellos factores
de relevancia para lograr una mayor consciencia sobre las plan-
tas del entorno. En el presente trabajo se plantea el uso integra-
do de dos de estas metodologias.

La primera de ellas es el aprendizaje basado en proyectos
(ABP), que pretende presentar tareas reales y realistas para mejo-
rar la capacidad de resolucién de problemas, la motivacién, la
curiosidad, la toma de decisiones, etc. (Chen y Yang, 2019;
Chiang & Lee, 2016). El ABP implica el planteamiento del pro-
blema, investigacion y biisqueda de informacién, desarrollo y
socializacién del producto generado (Anazifa y Djukri, 2017).
De esta forma, los alumnos se implican activamente en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje, desarrollando elementos reflexivos
y metacognitivos (Chen y Yang, 2019). Se trata de una metodo-
logia muy flexible, con multiples enfoques posibles y asociable a
otras tanto clasicas como novedosas (Botella Nicolds y Ramos
Ramos, 2019). La segunda metodologia para emplear es la gami-
ficacion, una estrategia basada en utilizar elementos tipicos del
juego en ambientes educativos (Lopez y Doménech-Casal, 2018;
Mabel Somoza, 2020). La gamificacién sitia a los alumnos
como sujetos activos en el aprendizaje mejorando su motiva-
cién, cooperacién, aprendizaje auténomo y el desarrollo de pro-
cesos cognitivos superiores (Prieto Andreu, 2020; Roa Gonzdlez
etal., 2021) seglin la taxonomia de Bloom (Anderson y Krathwohl,
2001).

Tanto el ABP como la gamificacién son metodologias con un
bajo nivel de implantacion, principalmente debido al exceso de
trabajo necesario para desarrollarlas o por falta de tiempo para
llevarlas a cabo (Fuentes Hurtado y Gonzdlez Martinez, 2017).
Paralelamente, y al contrario de lo que sucede con el ABP, la ga-
mificacién carece de demasiadas evidencias cognitivas como re-
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sultado de su implantacién (Sailer y Homner, 2020). Por ello, la
aplicacién de ABP y gamificacién puede complementarse de for-
ma que las carencias de una técnica sean suplidas por la otra sin
aumentar excesivamente las sesiones lectivas invertidas. La com-
binacién de ambas metodologias, algo ya realizado con éxito
para optimizar el aprendizaje, la creatividad, la motivacion y los
resultados (Huang et al., 2023; Villacis Macias et al., 2022), se
utilizara en esta situacion de aprendizaje para estimular la curio-
sidad y contribuir a visibilizar las plantas para concienciar sobre
su relevancia social.

Evaluacion del plant blindness
en alumnos de la ESO

Pese a que existen evidencias que sustentan la existencia del plant
blindness en la sociedad en general (Balding y Williams, 2016; Jose
etal., 2019), no son comunes los trabajos en la franja de edad a la
que se enfoca esta actividad. Por ello, se realizé un estudio para
evaluar si los alumnos mostraban los efectos de este fendmeno.

Metodologia

Para determinar el grado de consciencia de los alumnos de terce-
ro y cuarto de la ESO sobre las comunidades vegetales, se mos-
traron a 68 alumnos de estos cursos (entre 14 y 17 afos) cuatro
imdagenes con una cantidad predominante de vegetacion y algu-
nos animales (figura 1) y se les pidi6é que describieran las imdge-
nes con sus propias palabras. Cada fotografia fue mostrada por
15 segundos con 10 segundos de intervalo entre ellas para evitar
descripciones demasiado exhaustivas y asi tener una idea de la
primera impresién generada. Posteriormente, se observé para
cada imagen si se habian mencionado solamente los animales,
solamente las plantas o, si al nombrarse ambos, se habla prime-
ro de unos o de otros. Tras el anilisis de las imdgenes, se pidi6 a
los alumnos que durante un minuto y medio listaran todas las
plantas que se les ocurrieran. Se analiz6 el promedio de plantas
enumeradas, su variabilidad y las tendencias generales en las res-
puestas.
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Figura 1. Imdagenes proyectadas (a-d) a los alumnos durante 15 segundos

Nota. Imagenes tomadas de a) Lucas Atwell, CC BY-SA 3.0, https://commons.
wikimedia.org/w/index.php?curid=66056115, b) Ferdinand Reus https://es.m.wiki
versity.org/, c) https://depositphotos.com/, d) https://in.pinterest.com/

Resultados y discusion

Los resultados de las descripciones de las imagenes se recogen en
la tabla 1, expresados como porcentaje. Aunque los resultados
varian segun la imagen proyectada, los datos ponen de manifies-
to la tendencia de los alumnos a mencionar antes los animales
que las plantas en la mayoria de fotografias. Destaca el porcenta-
je de alumnos que solo mencionan los animales, especialmente
en el caso de la figura 1a, mientras que esto no sucede en el caso
de las plantas salvo cuando estas son practicamente el tnico ele-
mento de la fotograffa. Ningtin alumno menciono solamente las
plantas en las figuras 1a y 1c, mientras que en todas ellas hubo
alumnos que mencionaron solamente aminales (tabla 1). En
conclusién, se puede inferir que los alumnos de la ESO encues-
tados tienen una tendencia a obviar la presencia de plantas, ma-
nifestando el fenémeno del plant blindness.
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Tabla 1. Descripciones de las imagenes realizadas por los alumnos

Imagen (fig. 1) Solo animal Animal - Planta Planta - Animal  Solo planta
a 353 50,0 14,7 0,0
b 1,5 25,0 57.4 16,2
c 59 82,4 11,8 0,0
d 44 73,5 16,2 59

Nota. Las respuestas fueron agrupadas para cada figura porcentualmente en cuatro bloques: aque-
llos que solo mencionaron animales (Solo animal), las que describen animales y después plantas (Ani-
mal - Planta), las que describen plantas y después animales (Planta - Animal) y las que solo mencio-
nan plantas (Solo planta)

En cuanto a la enumeracion de especies vegetales durante un
minuto y medio, los alumnos citaron un promedio de 10,4 plan-
tas con una desviacion estandar de 3,9, mostrando un conoci-
miento heterogéneo de las especies vegetales. Las menciones a
las plantas siguieron la forma de una curva de rarefaccion, en la
que hay pocas especies muy mencionadas y muchas nombradas
solo una o dos veces (datos no mostrados). En total se nombra-
ron 105 plantas diferentes, incluyendo expresiones genéricas
como «arbusto» o «perenne». La gran cantidad de especies enu-
meradas revela que los alumnos si conocen bastantes plantas di-
ferentes, sobre todo de arboles caracteristicos de la zona y de
plantas con flores con uso ornamental. Destaca la baja represen-
tacion que tienen verduras y hortalizas de consumo habitual, lo
que refleja que estas plantas se perciben mds como alimento y
no como especies vegetales per se. Todo esto refleja que la base
del plant blindness no esta en un desconocimiento de las plantas
como tal, sino que se trata de una falta de percepcién en entor-
nos definidos. Por ello, la situacion de aprendizaje no debe tener
como objetivo principal la generacion de conocimiento sobre
plantas, sino la organizacion de conceptos que los alumnos ya
parecen tener de antemano. Asi, serd fundamental realizar aso-
ciaciones visuales y semdnticas que permitan reconocer y recor-
dar las plantas a largo plazo.
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Desarrollo de |a situacion de aprendizaje

Plan de actividades

La situacion de aprendizaje propuesta se desarrollara en el cuar-
to curso de ESO, aunque es posible adaptarla a otros niveles con
facilidad. La primera parte versara mds en una metodologia de
ABP, planteando un proyecto de caracterizacion de las especies
vegetales del entorno cercano al centro. Se dedicara una sesi6n
en una sala de informatica para explicar brevemente la impor-
tancia de las plantas en nuestra vida cotidiana, pero el foco esta-
ra en que los propios alumnos busquen, en grupos de 3-4 perso-
nas, informacién en internet sobre qué especies existen en la
zona. A cada grupo se le asignardn 4-5 especies para caracterizar
en la siguiente parte de la situacién de aprendizaje.

La siguiente fase de la actividad consistira en una actividad
complementaria. Los alumnos utilizaran la aplicacion PlantNet
(de acceso gratuito para dispositivos de varios sistemas operati-
vos) para identificar las plantas del entorno. Serd importante
realizar esta parte en primavera para que las plantas ya tengan
hojas y flores y sea posible una identificacién precisa con esta
herramienta TIC. Se pretende que, de esta forma, los alumnos se
vayan familiarizando con el reconocimiento basico de especies
vegetales para que asi tomen consciencia de su presencia y rele-
vancia. Esta actividad se realizard con los grupos formados en la
fase anterior. El planteamiento serd el de realizar un proyecto de
categorizacion de las especies vegetales de la zona, con el que
luego se realizara el producto final del ABP en la tercera parte de
la actividad. El profesor controlara que a ningiin grupo le quede
ninguna de las especies asignadas sin encontrar. Una vez termi-
nada la identificacion, sera responsabilidad de los alumnos re-
llenar unas plantillas con informacién relevante, como el nom-
bre de la especie (comun y cientifico), caracteres ttiles en su
identificacion, area de distribucién natural, etc. La mayoria de
estos datos los ofrece PlantNet tras la identificacion, por lo que
podran ser cumplimentados durante esta actividad para no tener
que realizarlo posteriormente. Serd importante, en este sentido,
el reconocimiento, ya que parte de la evaluacion asociada a este
proyecto sera la correcta entrega de estas plantillas. Esta forma de
«capturar» plantas para obtener informacién de ellas se asemeja
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a la forma en la que funciona el famoso juego de Pokémon, com-
pletando una pokédex. Dicha similitud con un juego conocido se
utilizara como estimulo para fomentar la participacion y aumen-
tar la motivacion de cara a la realizacion de la dltima fase de la
propuesta.

Para finalizar, se elaborarin como producto final de este ABP
unas tarjetas que se usaran posteriormente para llevar a cabo una
gamificacién. Con la informaciéon de las plantillas de todos los
grupos ya corregidas, los alumnos realizaran parejas de tarjetas
como las que se muestran de ejemplo en la figura 2. En una de
ellas habrd imdgenes en las que se vean los rasgos caracteristicos
de una especie (hojas, flores, porte, etc.), mientras que en la otra
estard el nombre con un resumen de las caracteristicas ttiles para
su identificaciéon. En el reverso de la tarjeta de las imagenes esta-
ra el nombre de la planta para la comprobacion de la respuesta.
Una vez que estén hechas, se utilizardn como medio de gamifi-
cacion con el objetivo de repasar y afianzar los conceptos sobre
el reconocimiento de las plantas. Para jugar, se forma un grupo
de alumnos y se extienden en una mesa grande, por un lado, las
tarjetas de las imagenes y, por otro, las de las descripciones. Por
turnos, los alumnos deben asociar la tarjeta de imagen y de des-
cripcion hasta que no quede ninguna, comprobando las respues-
tas con los reversos. Cada asociacién correcta sumard un punto 'y
el ganador recibira un pequeno premio para fomentar y premiar
el esfuerzo.

Figura 2. Ejemplos de las parejas de tarjetas a elaborar por los alumnos
Nota. A la izquierda se presentan las tarjetas con las imagenes (que tendran en el
reverso el nombre de la planta para comprobar las respuestas). A la derecha se
muestran las tarjetas con las descripciones pertinentes. Estas también incluyen
pictogramas para destacar facilmente el tipo de estructura identificable.
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La combinacién de ABP y gamificacién es especialmente ade-
cuada para esta propuesta, ya que se toma del ABP un objetivo
claro con un producto final que elaborar que suple una carencia
educativa y, ademads, lleva asociada la motivacién y la implica-
cién activa de la gamificacién. Ademas, las tarjetas se guardarian
en el departamento, por lo que se pueden reutilizar entre cursos
o para repasar en momentos puntuales. Es importante tener en
cuenta que las actividades descritas corresponden a la realiza-
cion de la propuesta por primera vez. Si la actividad se repite el
curso siguiente, ya habria un juego de tarjetas elaborado, pero en
este caso la aproximacién puede enfocarse hacia ampliarlo o re-
visarlo, ademas de repararlo si se va gastando con el uso.

Recursos necesarios y cronograma

Para la primera fase se necesitara iinicamente un aula de infor-
matica con acceso a internet. La segunda fase es la que tiene unos
requerimientos mas especificos, ya que se precisa que los alum-
nos tengan sus dispositivos méviles con la aplicaciéon PlantNet
instalada. Se informara detalladamente a las familias de la nece-
sidad del uso de los moviles para la actividad, pero en ningtin
caso sera obligatorio traer este material. El profesor debe elabo-
rar los grupos de forma que al menos haya un mévil por grupo
con la aplicacion instalada. Cabe destacar que siempre se realiza-
ra la actividad en entornos cercanos al centro, por lo que no sera
necesario un medio de transporte. Por ultimo, para la tercera
fase serd necesario realizar las fotocopias de las imagenes para
las tarjetas, asi como disponer del material para su elaboracién
(plastico para plastificar, cartulinas, pegamento, tijeras, etc.).

En cuanto al cronograma, como se ha senialado previamente,
la realizacién de esta situacion de aprendizaje ha de realizarse en
primavera para poder identificar las plantas con facilidad. La du-
racion de la actividad serd de dos sesiones de clase regulares
(para la primera y la tercera fase) y una actividad complementa-
ria de unas 2-3 horas para la segunda.

Evaluacion y sequimiento

Para evaluar al alumnado, se considerard, primeramente, la en-
trega de las plantillas con la informacion de las especies identifi-
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cadas con una calidad, orden, rigor, etc. adecuados. El segundo
factor que evaluar serd la implicacién general en el proyecto, in-
terés y trabajo en equipo. Ambos factores se ponderaran e inte-
graran en la calificacion de la asignatura. Para la evaluacion de la
situacion de aprendizaje en si misma, se realizard un informe fi-
nal en el que se recogeran las percepciones sobre la metodologia,
la secuenciacion, la logistica, la evaluacién, los productos fina-
les, etc. Para conocer la opinion de los alumnos se utilizara una
encuesta con una escala Likert, valorando aspectos sobre los co-
nocimientos adquiridos, su utilidad o idoneidad.

Conclusiones

La combinacién de ABP y gamificacién permite establecer un
marco de ensefnanza practica con un niimero de horas lectivas
invertidas muy reducido. La situacién de aprendizaje planteada
permite ahondar en un aspecto sumamente desatendido del cu-
rriculo de biologia y geologia como es el estudio de las comuni-
dades vegetales. Los conocimientos generados serviran de base
para abordar cuestiones como la producciéon alimentaria o la
conservacion del medio natural, que serdn fundamentales en el
futuro préximo.
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de Investigacion en Infancia, Adolescencia y Familias (GRIAF
[2021 SGR 00513]).

Contextualizacion y marco teorico

La Ley Organica 8/2021, de 4 de junio, de proteccién integral a
la infancia y la adolescencia frente a la violencia (LOPIVI) impo-
ne a las administraciones publicas y, por tanto, a las universida-
des, el deber de garantizar una formacion especializada, inicial y
continua sobre los derechos fundamentales de la infancia y la
adolescencia, especialmente, a aquellos que en el ejercicio de su
profesion trabajaran directa o indirectamente con esta poblacién
(art. 5). Bajo este paraguas, y en linea con las directrices marca-
das para su contenido, se disefia desde una perspectiva de género
y diversidad la materia transversal ;Trabajards con infancia o
adolescencia? Lo que debes saber, ofertada desde la Universidad
de Lleida y dirigida a alumnado del ambito sanitario, educativo,
juridico, policial, social y deportivo.
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En el seno de dicha materia transversal, se desarroll6 una ex-
periencia de innovacion docente que consistio en la construc-
cion colaborativa por parte del alumnado de un decilogo de
buenas practicas para prevenir la revictimizacion secundaria en
el acompanamiento a la infancia y la adolescencia desde diferen-
tes dmbitos de intervencion (Erta-Majo et al., 2025). La revicti-
mizacién secundaria (o victimizacién secundaria) es el dafno
adicional que sufren las victimas como consecuencia de la reac-
cién negativa recibida desde el entorno social, institucional o
profesional tras la victimizacion primaria o inicial (dano directo
sufrido por una persona como resultado de un acto de violen-
cia), y que la victima experimenta como una violacién adicional
de sus derechos y expectativas legitimas (Preda, 2024).

La explicacion de por qué se produce la victimizacion secun-
daria se ha intentado abordar desde diferentes marcos tedricos,
entre los que cabe destacar el planteamiento de la psicologia so-
cial (Laurent y Kim, 2023) y el basado en la idea de la traiciéon
institucional (Smith y Freyd, 2014). El primero parte de la pre-
misa de que las personas tienen la necesidad de creer que el
mundo es justo, lo que puede llevar a profesionales y a la socie-
dad a culpar a la victima de lo que la ocurrido como mecanismo
para mantener dicha creencia. Por su parte, el segundo plantea-
miento entiende que la revictimizacion se produce cuando las
instituciones que tendrian que proteger (policia, sistema judi-
cial, entorno médico) fracasan en su apoyo e, incluso, cuestio-
nan la victima, lo que genera una profunda sensacién de traicion
y desamparo que se afiade al trauma inicial.

En este marco, el decdlogo se presenta como una herramienta
especifica, una guia practica, para garantizar un acompanamien-
to respetuoso, seguro y libre de dano anadido por los profesio-
nales que trabajan con nifnos, ninas y adolescentes en situacio-
nes de vulnerabilidad. Las buenas practicas recogidas en el deca-
logo se articulan en torno a cinco dimensiones: emocional
(Brenner y Ben-Amitay, 2015), comunicativa (Mummert et al.,
2014), relacional (Aakvaag et al., 2019), ética (Munoz-Rivas
et al., 2024) e institucional (Bjernholt, 2019).

Esta experiencia de innovaciéon docente, tanto en el disefio
como la ejecucién de la propuesta, hunde sus raices en los si-
guientes principios pedagogicos:
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¢ Aprendizaje situado y significativo (Ausubel, 1963). Esta ex-
periencia permite al alumnado conectar los contenidos teori-
cos con la practica profesional en los diferentes ambitos labo-
rales presentes. Esta contextualizacion favorece la implicacion
y la transferencia de los aprendizajes a una perspectiva mas
cercana a la realidad.

e Transdisciplinariedad y cultura participativa. La integracion de
alumnado y profesorado de diferentes dreas de conocimiento
amplia la perspectiva de estudio y analisis de la tematica, enri-
queciendo las propuestas y favoreciendo una mirada poliédri-
ca sobre el fenémeno de la revictimizacion. Inspirados en la
cultura participativa de Jenkins (2006), concebimos al alum-
nado como produsuario, es decir, los estudiantes no solo son
receptores de conocimiento, sino también productores.

¢ Inteligencia colectiva y coproduccion critica. La construccién
del decilogo se bas6 en procesos de reflexion critica compar-
tida. Siguiendo el enfoque socioconstructivista (Vygostki,
1978) y, especialmente, los principios de la inteligencia com-
partida de Lévy (1997), entendemos que el conocimiento no
reside en un individuo, sino que emerge de la interaccion con
los otros y entre todos. Esta inteligencia colectiva es especial-
mente potente cuando se orienta hacia objetivos éticos y pro-
fesionales comunes y desde equipos transdisciplinares.

e Construccionismo (Papert y Harel, 1991). Asumimos que el
conocimiento no solo se construye en interaccién con los
otros, sino que ademads se construye mejor cuando se generan
productos u objetos tangibles significativos para las personas,
que pueden compartir, discutir y revisar.

Proceso de coproduccion

El proceso tuvo un doble objetivo, por un lado, generar colecti-
vamente un recurso util y aplicable a distintos contextos profe-
sionales y, por otro, propiciar el aprendizaje colaborativo sobre
la atencion a la infancia y la adolescencia en situaciones de vul-
nerabilidad. Para ello, se disen6 una dindmica colaborativa, es-
tructurada en cuatro fases (figura 1), que permitiera combinar
conocimientos tedricos, experiencia vivida, perspectiva transdis-
ciplinar y pensamiento critico.
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Figura 1. Fases del proceso de coproduccion

El diseno metodoldgico se basé en una dinamica participati-
va de coproduccion, entendida como un proceso colaborativo
de construccion critica de conocimiento. Esta propuesta se fun-
damenta en los principios de la inteligencia colectiva (Lévy,
1997), que concibe el conocimiento como un saber distribuido
y construido en comunidad, y en la cultura participativa (Jen-
kins, 2006), que pone el acento en la interaccién, la creacién
conjuntay la circulacién compartida del saber entre iguales.

Distribucion en grupos y asignacion de dimensiones

El proceso comenzo con la organizacion del alumnado en gru-
pos transdisciplinares, procurando la maxima diversidad de
campos académicos en cada equipo. A cada grupo se le asigno
una de las dimensiones relacionadas con los factores que influ-
yen en la revictimizacion segun la literatura cientifica. Para facili-
tar el trabajo, cada grupo fue ubicado en una mesa distinta para
propiciar una mayor cohesion grupal y la focalizacion en el de-
sarrollo de la tarea asignada. Durante esta primera fase, cada
equipo dispuso de un tiempo limitado de aproximadamente 10
minutos para reflexionar de manera critica y propositiva sobre la
dimension que le habia correspondido a raiz de la cuestion
«;Qué buenas practicas deberiamos seguir para evitar la revicti-
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mizacion secundaria en esta dimension?». Los grupos plasmaron
sus ideas, opiniones, experiencias y reflexiones en notas adhesi-
vas, que podian contener tanto texto como elementos visuales,
tales como representaciones graficas o esquemas que conectaban
conceptos. Este formato permitié expresar los contenidos de for-
ma creativa, favoreciendo asi el aprendizaje significativo y la co-
municacion entre disciplinas.

Rotacion de grupos y enriquecimiento colaborativo

Una vez completado andlisis de la primera dimensién asignada,
los grupos rotaron sucesivamente por las demdas dimensiones.
De este modo, cada equipo trabajé sobre cada una de las cinco
dimensiones determinadas previamente. En cada rotacion, los
grupos leyeron las aportaciones previas de sus companeros y
anadieron nuevas ideas, matices o reformulaciones, ya fuera de
forma textual o visual. Este mecanismo permitié, por un lado,
enriquecer los contenidos y, ademas, fomenté un enfoque dial6-
gico y reflexivo. De esta forma, se evit6 la simple suma de apor-
taciones individuales y, en cambio, se promovio la construccién
progresiva del conocimiento. Esta fase permitié canalizar la inte-
ligencia colectiva del alumnado, promocionando que las pro-
puestas emergieran de multiples voces y se confrontaran diferen-
tes visiones disciplinares sobre el acompanamiento a la infancia
y adolescencia en situaciones de vulnerabilidad.

Sintesis colaborativa

Tras completar el ciclo rotatorio, cada grupo volvié a su dimen-
sién inicial. En este punto, a cada equipo se le encomendo sinte-
tizar todas las aportaciones recibidas en dos buenas practicas cla-
ras, especificas y aplicables. Este paso requirié por parte del
alumnado tanto de habilidades de analisis critico como de toma
de decisiones consensuada, ya que se trataba de transformar un
conjunto amplio de ideas en recomendaciones concisas y via-
bles. El proceso de sintesis se indicé que debia guiarse por crite-
rios de pertinencia, aplicabilidad, claridad y coherencia ética.
Para ello, debia tomarse en cuenta tanto el contenido propuesto
como el lenguaje utilizado, con el fin de garantizar que las practi-
cas fueran comprensibles y ttiles para profesionales en ejercicio.
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Validacion colectiva en plenario

La fase final consisti6é en una sesion plenaria donde cada grupo
present6 sus dos buenas practicas ante el conjunto del aula. Las
propuestas fueron discutidas colectivamente, permitiendo aclara-
ciones, reformulaciones y mejoras consensuadas. Este espacio de
deliberacién ayudé a promover la corresponsabilidad y reforzo la
idea de un conocimiento construido en comun a partir del conoci-
miento distribuido. Siguiendo el enfoque socioconstructivista, la
interacciéon social permitié que el alumnado aprendiera de forma
compartida y construyera nuevos significados a partir del dialogo.
De esta forma, se generé un clima de didlogo critico, valorando
tanto la coherencia como la aplicabilidad de las practicas. Algunos
grupos ajustaron el lenguaje o integraron sugerencias del resto de
companeros y compaieras. Estos ajustes se debatieron en el mo-
mento de forma asamblearia y se consensuaron con el grupo sin
imposiciones externas. Estas dindmicas reforzaron el sentido de
agencia compartida en el proceso de produccién del conocimiento.

Resultados

El resultado final fue un decilogo de buenas practicas para evitar
la revictimizacion secundaria en infancia y adolescencia (ver ta-
bla 1), construido y validado colaborativamente desde la re-
flexion inicial hasta su formulacion final. Este producto es fruto
de un proceso horizontal, dialégico y transdisciplinar, concebi-
do como un recurso transferible a contextos reales de interven-
cion profesional mas alla del aula.

Tabla 1. Decalogo de buenas practicas para evitar la revictimizacion se-
cundaria en infancia y adolescencia (Erta-Majo et al., 2025)

Dimension Buena practica

Emocional o Evitar cualquier accion o dialogo que invalide o minimice los sentimientos y
emociones del nifio, nifia 0 adolescente, ya que puede bloquear el vinculo y
el entorno seguro; todo ello de manera asertiva, con escucha activa y con
técnicas de expresion emocional.

® Favorecer la libertad de expresion al comunicar el conflicto, dando tiempo y
sin ejercer presion, con el fin de poder establecer pequefios objetivos y avan-
zar progresivamente en el proceso de sanacién en el que se encuentra el
nifio o adolescente.
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Comunicativa ® Mantener una comunicacion (verbal y no verbal) horizontal con el nifio o
adolescente, teniendo en cuenta la empatia, la sensibilidad, la asertividad, la
comprension, el respeto mutuo y sus derechos para garantizar su bienestar.

® No condicionar ni dirigir el discurso del nifio o adolescente, reconociendo
que es un individuo independiente, y explicarle el proceso que se llevara a
cabo, haciéndolo protagonista de su propio proceso.

Relacional ® Crear una red de apoyo social que permita al nifio, nifia o adolescente esta-
blecer un vinculo seguro en el que se sienta escuchado, protegido y validado.
® Ensefiar a crear y establecer vinculos seguros, evitando la etiqueta de victima.

Etica ® Desde las distintas profesiones, asumir la responsabilidad de ensefar a res-
petar y a poner limites para que nifios, nifias y adolescentes conozcan sus
derechos y los recursos de los que disponen para estar protegidos.

® Hacer entender al nifio o adolescente que, tal vez, la realidad que esta vi-
viendo no es positiva para su desarrollo.

Institucional @ Fomentar la sistematizacién de protocolos para proteger a los y las profesio-
nales por parte del sistema.
® Promover la estabilidad de los equipos profesionales y aligerar los tramites
burocraticos y judiciales.

Sin embargo, quiza el resultado mads transformador del proce-
so, aunque dificil de medir, ha sido la posibilidad de construir
colectivamente aprendizajes en torno a la atencién a nifios, ninas
y adolescentes en contextos de vulnerabilidad. A lo largo del pro-
ceso de coproduccién, se ha generado un clima en el que estu-
diantes y docentes han podido intercambiar perspectivas, cuestio-
nar supuestos, compartir experiencias y, por lo tanto, construir
socialmente comprensiones mds complejas y contextualizadas de
los retos que plantea el acompafiamiento a nifos, nifias y adoles-
centes. Con ello, se ha buscado fomentar el desarrollo de compe-
tencias transversales como la capacidad critica, la mirada éticay el
trabajo en equipo, todas ellas presentes en las titulaciones de gra-
do y esenciales para el ejercicio de cualquier practica profesional.

Reflexiones e implicaciones practicas

La experiencia descrita pone de relieve el potencial transforma-
dor de los enfoques pedagdgicos basados en la coproduccion y el
trabajo colaborativo en contextos de formacion universitaria, es-
pecialmente cuando se abordan tematicas sensibles y que necesi-
tan de un abordaje en red desde la practica profesional de diver-
sas disciplinas (trabajadores/as sociales, psiclogos/as, maestros/
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as, médicos/as, etc.), como en este caso lo es la proteccion de la
infancia y la adolescencia frente a la revictimizacién secundaria.
Una de las principales reflexiones que emergen del proceso es
la importancia de disefiar situaciones de aprendizaje que moti-
ven y promuevan la implicacion del estudiantado como agentes
no tnicamente receptores, sino también productores de conoci-
miento. Como apunta Bruns (2008), en la sociedad del conoci-
miento emergen figuras como la del produsuario, especialmente
visible en contextos de creacion digital y cultura participativa,
donde los limites entre consumir y producir se desdibujan. Aun-
que el estudiantado atn no cuente con una amplia experiencia
profesional, interactiia de forma cotidiana con madltiples fuentes
de conocimiento distribuidas en entornos digitales, lo que, en li-
nea con el conectivismo (Siemens, 2004), constituye una nueva
forma de aprendizaje basada en la capacidad de conectar, sinteti-
zar y reconfigurar saberes diversos. Esta competencia debe ser
movilizada y redirigida hacia escenarios formativos para facilitar
una comprensién mas situada y critica de los aprendizajes. En
este sentido, el caracter transdisciplinar de la propuesta, junto
con la metodologia participativa, permitié conectar saberes diver-
$0S y construir comprensiones mas complejas y contextualizadas
sobre los desafios profesionales que se abordaran en el futuro.
Ademss, el producto final (el decidlogo de buenas practicas)
también deviene una evidencia del aprendizaje colectivo y situa-
do. Se concibié la dindmica entendiendo el aprendizaje como
una forma de participacion legitima en practicas significativas,
donde los estudiantes no solo aprenden «sobre» la realidad, sino
que aprenden «desde» y «con» ella (Brown et al., 1989). Desde
una perspectiva socioconstructivista, este tipo de experiencias
permiten superar la dicotomia entre teoria y practica, promo-
viendo aprendizajes con sentido en contextos proximos a la rea-
lidad profesional. De este modo, el énfasis recae en el conoci-
miento construido en interaccién con contextos sociales, cultu-
rales y practicos y no de forma aislada (Lave y Wenger, 1991). En
este marco, aprender implica participar activamente en la colec-
tividad, apropiarse de herramientas y discursos relevantes y ac-
tuar con creciente responsabilidad dentro de un entorno que re-
presenta el mundo profesional. En esta experiencia, la elabora-
cion del decilogo implicé negociar significados, contrastar
saberes disciplinares, poner en juego valores éticos y asumir res-
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ponsabilidades compartidas ante una problematica real. Esta ta-
rea no se abordé desde la abstraccion tedrica, sino desde una
posicion situada en la que el alumnado tuvo que tomar decisio-
nes, argumentarlas y construir propuestas que respondieran a
problemas reales y actuales del ejercicio profesional.

En conclusién, desde una perspectiva practica, esta experien-
cia propone situaciones basadas en la coproduccion para el de-
sarrollo de competencias transversales como la capacidad critica,
la mirada ética y el trabajo en equipo. Asimismo, permite favore-
cer entornos de aprendizaje mds horizontales y dial6gicos que
facilitan la construccion de una cultura profesional critica, sensi-
ble y comprometida. En consecuencia, se considera que este tipo
de experiencias pueden y deben tener continuidad en una uni-
versidad entendida como un espacio publico fundamental para
la democracia y el pensamiento critico (Giroux, 2015) y no
como una mera instancia de reproduccion técnica o mercantil
del saber. Por lo tanto, ampliar experiencias de innovacién do-
cente como esta a disefios estructurales de una pedagogia critica
orientada a la transformacién social, la colaboracion interdisci-
plinar y el compromiso ético deviene una tarea principal de la
universidad en este siglo XXI.
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Introduccion

Uno de los objetivos del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) es la adopcién de un sistema educativo de calidad que fo-
mente el aprendizaje basado en la adquisicion de competencias, de
tal manera que los estudiantes obtengan una serie de recursos que
les permita seguir aprendiendo a lo largo de su vida. En este con-
texto, debe predominar la incorporacién de metodologias innova-
doras en las que el aprendizaje sea el centro de la educacion, favo-
reciendo la participacién del estudiante como elemento clave en la
formacién académica (Silva Quiroz y Maturana Castillo, 2017).

El aprendizaje cooperativo en la docencia universitaria se pre-
senta como una alternativa metodolégica orientada al trabajo acti-
vo en la que los estudiantes deben trabajar juntos para lograr obje-
tivos comunes, mejorando su propio aprendizaje y el de los demas
(Carrasco-Huaman, 2022; Johnson et al., 1999; Sanchez Chacén,
2015). Este tipo de aprendizaje se sitia dentro del marco concep-
tual del aprendizaje entre iguales, que implica un intercambio de
conocimientos y habilidades, reciproco y bidireccional (Boud et al.,
2014). Los estudiantes aprenden a reconocer las contribuciones de
sus companeros y a intercambiar entre ellos sus conocimientos, de-
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sarrollando una serie de competencias que potencian las habilida-
des de cooperacion y de gestion del aprendizaje (Chambi-Mescco
et al., 2023; Mdnnisto et al., 2020; Williams y Reddy, 2016). Una
de las ventajas de la metodologia cooperativa es el desarrollo de
competencias en habilidades interpersonales o sociales como, por
ejemplo, la destreza para coordinarse y trabajar en equipo o la reso-
lucién de problemas (Chambi-Mescco et al., 2023; Guerra Santana
etal.,, 2019; Johnson et al., 1999; Servicio de Innovacién Educativa
UPM, 2008), caracteristicas esenciales en su desempeno profesio-
nal. En este punto, el docente juega un papel clave, puesto que
debe ser responsable de elaborar actividades en las que los alum-
nos puedan beneficiarse de esta metodologia participando de ma-
nera activa y colaborativa para alcanzar objetivos mutuos.

La tecnologia, ademas, es un elemento que potencia el aprendi-
zaje. En la era digital actual, la integracion de la tecnologia es fun-
damental en aras de conseguir una educacién de calidad (Armas-
Alba y Alonso-Rodriguez, 2022; Granados Maguino et al., 2020;
Grané y Casas, 2020; Moreno, 2020). La metodologia expositiva
tradicional ha dado paso a un nuevo proceso de ensenanza, y la
integracion de las herramientas digitales promueve el aprendizaje
entre iguales y la cooperacion entre los estudiantes que hacen uso
de ellas (Mdnnisto et al., 2020; Troncoso-Pantoja et al., 2019). El
acceso a distintos recursos y actividades virtuales permite que el
docente pueda impartir métodos de ensefianza mas interactivos y
atractivos que motiven a los estudiantes, se adapten a su aprendi-
zaje y fomenten la participacién activa (Engel y Coll, 2022; Espi-
nosa et al., 2018; Ocana-Ferndndez et al., 2020; Ponce-Sacoto y
Ochoa-Encalada, 2021). Sin embargo, es fundamental saber cuales
son mas adecuadas a las necesidades y capacidades de los alum-
nos. Las plataformas de aprendizaje y colaboracién en linea, las
aplicaciones educativas y las actividades basadas en la web son re-
cursos digitales que, dirigidos adecuadamente por el docente, ayu-
dan a los estudiantes a desarrollar un pensamiento reflexivo y au-
tocritico, esencial en ciencias de la salud (Méannisto et al., 2020).
Diversos estudios realizados coinciden en afirmar que aquellos do-
centes que utilizan metodologias cooperativas mejoran las habili-
dades y/o competencias de los estudiantes de enfermeria (Méannis-
to et al., 2020). De igual modo, los alumnos valoran positivamen-
te el aprendizaje cooperativo como modelo de aprendizaje activo
(Carrasco-Huaman, 2022; Chambi-Mescco et al., 2023; Guerra
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Santana et al., 2019). Por tanto, aprovechar los recursos tecnologi-
cos disponibles para enriquecer el binomio ensenanza-aprendizaje
supone elegir aquellas herramientas digitales que complementen
los objetivos de aprendizaje y que promuevan la participacién de
los estudiantes (Ponce-Sacoto y Ochoa-Encalada, 2021).

En este marco, la aplicacién de estrategias cooperativas apoya-
das en tecnologias digitales resulta especialmente pertinente en la
formacién en enfermeria, donde el desarrollo de competencias co-
municativas, colaborativas y reflexivas es fundamental para el des-
empeno profesional. Esta propuesta docente se sitiia, por tanto, en
un contexto que exige adaptar la ensefianza a las demandas de la
practica clinica, en la que un enfoque activo y participativo puede
contribuir a una atencién sanitaria mas eficaz, segura y de calidad.

Objetivo

El objetivo de este estudio es analizar el impacto del aprendizaje
cooperativo mediado por tecnologias digitales en la asignatura
de Enfermeria Médico-Quirtrgica I. Para ello, se propone inte-
grar recursos, materiales digitales y actividades didacticas a través
de la plataforma del campus virtual con el fin de fomentar la
participacion activa y el trabajo colaborativo del alumnado. Asi-
mismo, se pretende evaluar el grado de satisfaccion de los estu-
diantes con estas estrategias y su influencia en la asimilacién de
los contenidos y en el proceso de aprendizaje.

Metodologia

Participantes

Participaron los/as alumnos/as matriculados en la asignatura de
Enfermeria Médico-Quirtrgica I del segundo curso del Grado de
Enfermeria de la Universidad de Oviedo en el curso académico
2024-2025.

Recursos digitales utilizados

Para el desarrollo de las actividades colaborativas, se utilizé el
campus virtual como plataforma de teleformacién que facilita el
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aprendizaje en un entorno flexible y adaptable a las necesidades
del alumnado. Como recursos digitales se incluyeron el glosario,
el paquete H5P y Genially.

El glosario permite crear una lista de términos con sus defini-
ciones, de forma similar a un diccionario con el objetivo de reco-
ger y organizar la informacion en orden alfabético. El paquete
H5P facilita la incorporacion de actividades de gamificacion
para repasar y fijar conceptos. Finalmente, Genially es una herra-
mienta digital que permite crear contenidos visuales e interacti-
vos favoreciendo el repaso de la materia impartida y dinamizan-
do el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Desarrollo

Una vez finalizadas las clases expositivas de la asignatura, dio co-
mienzo la realizacién de las actividades cooperativas propuestas. La
primera de ellas fue la elaboracién de un glosario cuyo objetivo era
que los alumnos dispusiesen de una herramienta digital accesible y
funcional que les permitiera, de manera colaborativa, construir un
material comiin como ayuda para su aprendizaje (figura 1).

La segunda de las actividades cooperativas fue la elaboracién,
en grupos de 3-4 personas, de preguntas y respuestas tipo test

Figura 1. Ejemplos de entradas realizadas por los estudiantes en el glosario
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con cuatro opciones de respuesta (figura 2), las cuales debian
justificar, tanto las correctas como las incorrectas. De esta mane-
ra, la tarea cooperativa tendria un impacto positivo en la adqui-
sicién de un aprendizaje significativo (Bustillos et al., 2022). Asi
mismo, una vez finalizado el plazo de entrega y realizados todos
los cambios, dispondrian de un tinico documento con todas las
aportaciones para que tuvieran en el campus un material comtn
de repaso.

Figura 2. Ejemplo de los grupos con sus preguntas y respuestas

Tras la realizacion de estas actividades cooperativas, se utilizo
el H5P y Genially para incorporar actividades y material interac-
tivo al final de cada uno de los cinco bloques en los que esta or-
ganizada la asignatura, a fin de que les sirviera de ayuda en su
aprendizaje. Por cada uno de los bloques, se incluyé una activi-
dad interactiva y, si obtenian una puntuacién >90% se daba ac-
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ceso a una presentacion y/o infografia interactiva elaborada con
Genially (figuras 3y 4).

Figura 3. Ejemplo de actividad y Genially interactivo

La realizacion de las actividades H5P permiten fijar conceptos
y asociarlos a cada uno de los bloques de la materia por medio
de la gamificacion, siendo esta una metodologia que ha demos-
trado ampliamente su impacto en el aprendizaje del estudianta-
do (Pegalajar, 2021). Ademas, el hecho de tener que superar una
determinada puntuacién para tener acceso al material de repaso
con Genially les resulté motivador.

Se ofrecié una retroalimentacién constante por parte del do-
cente en cada una de las actividades, con el objetivo de que los
estudiantes adquiriesen un aprendizaje personalizado: modificar
aquello en lo que se habian equivocado y reforzar positivamente
cada uno de los aciertos. Al finalizar la incorporacién de cada una
de las actividades, los estudiantes respondieron a un cuestionario
Google Forms a través de un enlace puesto en el campus virtual.
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Este formulario incluia preguntas dirigidas a conocer el grado de
satisfaccion y las percepciones sobre la realizacion de actividades
cooperativas en entornos virtuales como metodologia de apren-
dizaje.

Figura 4. Ejemplo de actividad y Genially interactivo
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Resultados

De los 85 alumnos matriculados en la asignatura, participaron
un total de 81 estudiantes en las actividades cooperativas, el
95,3 %. La edad media de participacion fue de 23,8 afnos (DE =
8,603). El 84 % eran mujeres (n = 68) y el 16 % eran hombres
(n=13).

Resultados obtenidos en la encuesta inicial

Todos los estudiantes disponian de algin dispositivo electroni-
co para llevar a cabo las actividades propuestas (movil, tablet,
portatil).

El 71,6 % habia participado previamente en estrategias de
aprendizaje cooperativo. Se les pregunté de qué manera asimila-
ban mejor la informacion para identificar los puntos fuertes de
los estudiantes de cara a fijar conceptos y potenciar su aprendi-
zaje. Las respuestas se recogen en la tabla 1.

Tabla 1. Respuesta de los estudiantes sobre la mejor manera de asimilar
la informacion

¢De qué manera asimilas mejor la informacion?

De manera visual 70,4%
Realizando esquemas y/o resimenes 65,4%
Utilizando siglas, acronimos, reglas mnemotécnicas 37%
Autodidacta 18,5%
De manera auditiva 169%

En una escala del 1 al 10, se pidi6 a los estudiantes que indi-
caran su nivel de motivacion con la realizacién de las actividades
cooperativas en esta asignatura obteniendo una puntuacién de
7,40 (DE = 1,625).

Por ultimo, en el cuestionario de evaluacién inicial se pregun-
t6 a los estudiantes «;Qué crees que te puede aportar la realiza-
cion de actividades cooperativas en la asignatura de MQ-1?». Las
respuestas dadas se resumen en la nube de palabras de la figura
5. La nube de palabras es una técnica de representacion visual
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que permite sintetizar informacion cualitativa y mostrar de for-
ma grafica los términos mas frecuentes dentro de un conjunto de
respuestas abiertas. Cada palabra aparece con un tamafo pro-
porcional a la frecuencia con la que ha sido mencionada por los
estudiantes, lo que facilita identificar ripidamente los conceptos
mads relevantes o repetidos.

Fperiencia, né‘p'as’ae -

Ser mejor enfermera

Mejora el aprendizaje

Atencién

Figura 5. Nube de palabras sobre la realizacion de actividades cooperativas en la
asignatura de MQ-I

Resultados obtenidos en la encuesta final

A través del cuestionario de evaluacion final y en una escala de
puntuacion del 1 al 10, se pregunt6 a los estudiantes el grado de
satisfaccion con la asignatura, obteniendo una puntuaciéon me-
dia de 8,60 (DE = 0,965). A continuacion, se les pidi6é que indi-
caran su grado de satisfaccion con la realizacion de las activida-
des cooperativas, tanto con el glosario como la elaboracion de
preguntas y respuestas (figura 6). En ningin caso respondieron
poco o nada satisfechos.

9. Aprendizaje cooperativo a través de recursos digitales en estudiantes... | 133



Figura 6. Satisfaccion de los estudiantes con la elaboracion de las actividades

cooperativas

En el formulario final, los alumnos respondieron a una serie
de preguntas cuyos resultados se detallan en la tabla 2.

Tabla 2. Resultados obtenidos en el formulario final

Percepcion de los
estudiantes

Si No
¢Crees que la realizacion de estas actividades ha servido para asimilary 100 9%
fijar conceptos?
¢Te ha gustado esta nueva metodologia de aprendizaje? 100%
¢Te ha parecido util esta nueva metodologia de aprendizaje? 100%
¢Crees que el uso de esta nueva metodologia de trabajo ha favorecido 100%
tu aprendizaje?
¢Recomendarias |a realizacion de actividades colaborativas para otros 98,5% 1,5%
alumnos y asignaturas?
¢Consideras que la dindmica de trabajo realizada ha favorecido el traba-  89,2% 10,8 %

jo cooperativo entre los estudiantes?

Discusion y conclusiones

El aprendizaje cooperativo se define como una metodologia ac-
tiva que sitda a los estudiantes como protagonistas del proceso
educativo y vincula la adquisicién de conocimientos con la ad-
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quisicion de habilidades sociales, 1o que les permitira hacer fren-
te a su futuro profesional. El objetivo de este trabajo fue promo-
ver la participacion y el trabajo cooperativo de los estudiantes
del segundo curso del Grado de Enfermeria de la Universidad de
Oviedo, mediante la integracion de recursos, contenidos digita-
les y actividades diddcticas. Asimismo, se analizé su grado de sa-
tisfaccion y percepcion con esta metodologia de aprendizaje. Los
resultados obtenidos han sido muy satisfactorios. Esta estrategia
de ensenanza-aprendizaje favorecié la autonomia y la responsa-
bilidad de los alumnos, tanto individual como grupal. Ademads,
la comunicacién, el entendimiento, el intercambio de conoci-
mientos y la coordinacién entre los alumnos contribuyeron al
desarrollo de competencias esenciales en el ambito de ciencias
de la salud.

Partiendo del hecho de que todos los estudiantes disponian
de un dispositivo electrénico para llevar a cabo las actividades
propuestas, valerse de las herramientas digitales era un elemento
clave para el desarrollo de las actividades cooperativas (Mannis-
to et al., 2020; Troncoso-Pantoja et al., 2019). En el contexto de
la educacion superior, se ha demostrado que el uso de recursos
digitales tiene un efecto positivo sobre el aprendizaje, al hacerlo
mas flexible y adaptable a las necesidades del estudiantado (En-
gel y Coll, 2022; Ocana-Fernandez et al., 2020; Ponce-Sacoto y
Ochoa-Encalada, 2021). Asimismo, la evidencia indica que la
asistencia y participacion tienden a disminuir si no se imple-
mentan estrategias que les resulte motivadoras o que valoren
como utiles para su aprendizaje (Carrasco-Huaman, 2022; Gue-
rra Santana et al., 2019). Por ello, aprovechar los recursos tecno-
légicos disponibles a través del campus virtual permiti6 llevar a
cabo las actividades propuestas sin depender exclusivamente de
encuentros presenciales. Los beneficios detectados fueron tanto
cuantitativos como cualitativos. La retroalimentacion del alum-
nado mostré una percepcion positiva sobre la utilidad de las ac-
tividades cooperativas para repasar conceptos y prepararse para
los examenes. En una de las preguntas realizadas para conocer
qué les aporta la realizacion de actividades cooperativas y repre-
sentada mediante la técnica de nube de palabras, los alumnos
destacaron expresiones como «ser mejor enfermera», lo que su-
giere que el alumnado percibe estas dindmicas no solo como uti-
les a nivel académico, sino también como una contribucién a su
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formacién como profesionales. Otros términos como «mejora el
aprendizaje», «adquirir conocimiento», «fijar conceptos» o «repa-
sar» indican que las estrategias cooperativas son valoradas por su
capacidad para consolidar contenidos. Asimismo, la mencién
del «interés en la asignatura» pone de manifiesto que este tipo de
metodologias favorece la motivacioén e implicacién en el proceso
de ensenanza-aprendizaje. Estos hallazgos son consonantes con
estudios previos. Por ejemplo, Chambi-Mescco et al. (2023) se-
nalan que el aprendizaje cooperativo en modalidad virtual es
percibido favorablemente por estudiantes de ciencias de la sa-
lud. De igual manera, la revision sistematica realizada por Man-
nisto et al. (2020) evidencia que las intervenciones educativas
basadas en el aprendizaje colaborativo digital incrementan tanto
el conocimiento como las habilidades de los estudiantes de en-
fermeria y contribuye significativamente a la motivacién del
alumnado, en linea con lo observado en nuestro estudio.

La creacién de contenidos y materiales digitales interactivos
en esta asignatura fue un elemento novedoso para los estudian-
tes, en consonancia con las exigencias de la era digital (Armas-
Alba y Alonso-Rodriguez, 2022; Grané y Casas, 2020). Una de
las cuestiones planteadas al inicio del estudio buscaba identificar
cémo asimilaban mejor la informacion, y la mayoria respondi6
que lo hacian de forma visual y mediante esquemas y/o resime-
nes. Esta respuesta se tuvo en cuenta en la elaboracién de mate-
rial de repaso a través de la herramienta Genially. Asimismo, la
incorporacion de la gamificacién por medio de actividades en la
plataforma digital resulté ser un elemento motivador para el es-
tudiantado (Pegalajar, 2021). Ambos recursos comparten la ca-
racteristica de permitir la interaccién instantanea obteniendo
una retroalimentacién en tiempo real. Los estudiantes de esta ge-
neracién, inmersos en la cultura del just in time y acostumbrados
a interaccionar con sus dispositivos electronicos en cualquier
momento y lugar, encuentran en estas herramientas digitales un
entorno mas familiar a sus hdbitos de aprendizaje. En el contex-
to de los estudiantes de ciencias de la salud, habilidades como la
comprension visual, la integracion de conceptos o la toma de de-
cisiones son fundamentales para su desarrollo profesional (Gue-
rra Santana et al., 2019), por lo que este tipo de recursos digitales
representan una ventaja significativa. El disenio de actividades y
materiales interactivos y gamificados responde a las demandas
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tecnologicas actuales y fomenta tanto el pensamiento critico
como la autonomia en el aprendizaje, elementos clave en la for-
macioén académica (Silva Quiroz y Maturana Castillo, 2017).

En resumen, el aprendizaje cooperativo en entornos digitales
se presenta como una estrategia innovadora que fomenta la par-
ticipacion activa y el trabajo en equipo de los estudiantes de en-
fermeria. Esta metodologia no solo promueve la adquisicion de
conocimientos y competencias, sino que también estimula la
motivacion, la resolucién de problemas e incrementa la satisfac-
cién con el proceso de aprendizaje (Mdnnisto et al., 2020). La
implementacion de actividades colaborativas ha contribuido sig-
nificativamente al aprendizaje, facilitando la comprensién, re-
tencion y recuperacién de los contenidos de la asignatura al
tiempo que fomento el razonamiento critico y la transmisién de
conocimientos. Cabe destacar que los resultados presentados co-
rresponden a un contexto especifico ~una asignatura concreta y
un grupo reducido de estudiantes-, lo que limita la generaliza-
cion de las conclusiones. No obstante, esta experiencia demues-
tra el potencial de las metodologias cooperativas en entornos
digitales. Su adaptacion a otros cursos o titulaciones podria con-
solidar un modelo pedagégico mds dindmico, participativo y
acorde con las demandas de la formacién en ciencias de la salud.
Su implementacién no solo podria ser beneficiosa durante la
etapa formativa, sino también como una herramienta clave para
el futuro desempeno profesional del alumnado.
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Antecedentes

En la actualidad, uno de los principales objetivos que se propo-
nen los sistemas educativos es proporcionar al alumnado una
formacién integral que le permita adquirir un nivel de desarrollo
competencial 6ptimo para hacer frente a los retos de la sociedad.
La materializacion precisa de estos retos se recoge tanto en los
desafios del siglo xx1 (Ferrer, 2001) como en los objetivos de de-
sarrollo sostenible (ODS), (Organizacion de las Naciones Uni-
das, ONU, 2015) de la Agenda 2030. Los planteamientos educa-
tivos que mejor permiten alcanzar estos desafios son aquellos
que, desde un enfoque constructivista y basado en las metodolo-
gias activas, ponen en marcha propuestas concretas, basadas en
hechos y vivencias reales para el alumnado (Pérez-Pueyo et al.,
2021). Existe una amplia evidencia que respalda las fortalezas de
las intervenciones de los modelos pedagégicos para promover
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resultados positivos en los cuatro dominios de aprendizaje: fisi-
co, cognitivo, social y afectivo (Fernandez-Rio e Iglesias, 2024;
Saiz-Gonzalez et al., 2024).

Tras la pandemia mundial ocasionada por el COVID, dos de
los colectivos que mas sufrieron las consecuencias fisicas y emo-
cionales fueron la tercera edad y la infancia. En los colegios, este
impacto se aprecié de forma clara a través de temores, ansiedad
y falta de habilidades sociales en el alumnado (Panda et al.,
2021; Saulle et al., 2022). A su vez, las limitaciones de movili-
dad o distanciamiento social ocasionadas por las medidas de
prevencién generaron, ademds de la falta de contacto social, es-
casez de oportunidades para desarrollar actividades motrices o
deportivas. Por su parte, las reducidas opciones de movilidad
frecuentes en las personas mayores, debido al desgaste ocasiona-
do por la edad, también se incrementaron durante la pandemia,
lo que multiplico su deterioro fisico, psiquico y emocional (Ca-
rriedo et al., 2021).

Bajo esta alarmante realidad se diseni6, validé e implement6
un proyecto de innovacién educativa cuyo foco principal fue el
desarrollo del bienestar emocional y la salud en ambos grupos
de edad: la infancia y la tercera edad.

Proyecto de innovacion intergeneracional

Objetivos

Los objetivos perseguidos fueron los siguientes: a) fomentar la
actividad fisica entre los participantes escolares y los usuarios
del centro de tercera edad (objetivo compartido con el plan de-
portivo de centro escolar), b) incentivar el contacto y el enri-
quecimiento mutuo entre generaciones (objetivo del proyecto
intergeneracional) y c) concienciar y colaborar en el cuidado
medioambiental (objetivo del proyecto vinculado con la salud me-
dioambiental).

Entidades y agentes participantes

Este proyecto cobré vida gracias a las aportaciones de varios
agentes protagonistas. Detallar las aportaciones de cada uno de
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ellos excede las limitaciones de este capitulo, por lo que se ha
optado por mostrar la perspectiva ofrecida desde el centro edu-
cativo, teniendo en cuenta que cada uno de los agentes involu-
crados podria realizar un analisis particular y profundo. A conti-
nuacion, se mencionan los agentes implicados y se comenta bre-
vemente el papel desempeniado por cada uno de ellos.

¢ Residencia Santa Teresa. Esta residencia asiste a un nimero
importante de personas de tercera edad con un desgaste fisi-
co, mental, social o emocional variable. En la mayoria de los
casos, la mayor parte de su jornada (o incluso la totalidad) la
desarrollan en la residencia. La gestion de la residencia es
multidisciplinar, y abarca desde la asistencia basica hasta los
aspectos educativos o los rehabilitadores; para ello cuenta
con personal especializado y organizado para cubrir cualquier
tipo de necesidad.

¢ Centro educativo (CP Dolores Medio). La experiencia del
colegio en aspectos intergeneracionales comenzé hace varios
anos a través de actividades derivadas de otros proyectos
(plan lector, escritor o investigador o el plan de atencién a la
diversidad) y el trabajo de tematicas como la mediacién esco-
lar o la sensibilizacién intergeneracional. No obstante, en el
dltimo ano, aprovechando su plan deportivo de centro, se
prioriz6 abordar el objetivo de canalizar la experiencia acu-
mulada en autoconstruccién de materiales y sensibilizacion
medioambiental con los desafios anteriormente comentados.
El CP Dolores Medio llevaba un tiempo desarrollando activi-
dades en el marco de sus proyectos y programas internos, en-
tre las que destacaban el plan deportivo de centro, el proyecto
intergeneracional y el vinculado al medioambiente. La com-
binacién de estas tres acciones, canalizadas a través de una
propuesta especifica mediada por una ONG, constituy6 el
objeto de este proyecto.

e ONG MAS PAZ. Entidad del tercer sector que abarca multi-
ples campos de actuacion social. En el presente proyecto, su
experiencia en mediacion, cohesion social y sostenibilidad
permitio establecer un nexo de unién entre los participantes
diana: personas de tercera edad y escolares. Su labor fue fun-
damental para conectar ambas realidades vitales.
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Metodologia

Las metodologias activas y, en concreto, los modelos pedagégi-
cos, constituyeron los planteamientos pedagégicos vertebrales
del trabajo en las aulas. Tanto la autoconstrucciéon de materiales
(AM) (Méndez-Giménez, 2024) como el aprendizaje servicio
(ApS) (Chiva-Bartoll y Ferndandez-Rio, 2021) y el aprendizaje
cooperativo (AC) (Ferndndez-Rio y Méndez-Giménez, 2016)
fueron elementos claves de la metodologia empleada. De hecho,
esta innovacion se enmarca en un proyecto interdisciplinar mas
amplio que esta aplicando diversas intervenciones mediante AM
en distintas asignaturas y etapas educativas durante 2024 y 2025
(Méndez-Giménez et al., 2025).

El modelo de AM involucra al propio alumnado en el recicla-
je y transformacion de materias primas y caseras, asi como en el
acopio de objetos de bajo coste para elaborar materiales did4cti-
cos que son utilizados para el logro de los objetivos y el desarro-
llo de los contenidos curriculares de la educacion fisica (Méndez-
Giménez, 2024). El AC es un modelo pedagogico en el que los
estudiantes aprenden con, de y por otros estudiantes a través de
un planteamiento de ensefianza-aprendizaje que facilita y po-
tencia esta interaccién e interdependencia positivas y en el que
docente y estudiantes actiian como coaprendices (Fernandez-Rio
y Méndez-Giménez, 2016). Por su parte, el ApS es un enfoque
metodoldgico mediante el cual el alumnado aprende contenidos
de su materia a la vez que presta un servicio concreto dirigido a
solucionar una problematica social o a atender las necesidades
de algin colectivo en situacién de vulnerabilidad (Chiva-Bartoll
y Ferndndez-Rio, 2021).

Para desarrollar las sesiones del proyecto centradas en la me-
jora de la salud, tanto fisica como mental y social, nos apoyamos
en la AM. A lo largo de los tltimos anos, en el CP Dolores Medio
se han implementado con éxito en las sesiones de Educacion Fi-
sica (EF) diversas unidades basadas en la AM empleando ele-
mentos reutilizados (botellas, plasticos, tapones, bolsas, enva-
ses...) o de material alternativo (cinta aislante, cuerdas, gomas,
globos, etc.). Esta metodologia ha posibilitado enriquecer el ba-
gaje curricular y motor del alumnado, su motivacién y disposi-
cion hacia la actividad fisica, ademas de aportar mayor calidad
tanto a la programacién general de centro como a la especifica
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del drea. Un paso mads alld en esta linea fue integrar la AM en EF
con este proyecto intergeneracional para asi ampliar los conteni-
dos y logros que se pudiesen conseguir. Esta idea fue trasladada
no solo al material elaborado para uso en el centro, sino tam-
bién para una comunidad cercana, en este caso, la residencia de
ancianos.

La hibridacién de modelos constituye un proceso natural
para ampliar los efectos y resultados que la propia autoconstruc-
cion ofrece. El AC establecio un sustrato sobre el que andamiar
la construccion de los materiales. Es decir, a lo largo de los anos,
el proceso de diseno, estudio, planificacion, asi como el de reco-
gida de elementos de desecho, seleccion y finalmente elabora-
cion o construccion propiamente dicha, se conservé como es-
tructura metodologica paralela la ofrecida por el AC.

El ApS permitio la asimilacién por parte del alumnado de con-
ceptos sociales clave que subyacen en la competencia ciudadana y
en la personal, social y de aprender a aprender: solidaridad, coo-
peracién, colaboracién o ayuda mutua. Desde un punto de vista
aplicado y finalista (elaboracién de un producto final en benefi-
cio de la comunidad), el alumnado pudo apreciar como el traba-
jo de dichos aspectos tenia una proyeccion practica que redunda-
ria en el beneficio social. En este caso, la jornada final de encuen-
tro en la que el alumnado y las personas mayores participaron de
los juegos elaborados por los primeros fue el colofén tanto del
aprendizaje como de consumacion del servicio evaluado.

Disefio y fases del proyecto de innovacion

El contacto con MAS PAZ se constituy6 indispensable por su la-
bor de dinamizadora y mediadora entre el centro educativo y la
residencia de tercera edad. Su trabajo especializado con personas
mayores en residencias permitié el contacto con una de ellas
para implementar una jornada intergeneracional basada en acti-
vidad fisica y juegos. La ONG funcioné como mediadora y enla-
ce, facilitando la logistica y satisfaciendo aspectos clave en cuan-
to a necesidades y demandas tanto fisicas como estructurales
(materiales, espaciales, organizativas, conocimiento mutuo de
ambas realidades, etc.). La residencia ofrecio los espacios, cono-
cimientos especificos y orientaciones referidas al ambito geriatri-
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co para poder elaborar los materiales y disenar las actividades. El
centro educativo elaboré los materiales, disenié los juegos y
plante6 actividades ajustadas a las demandas de los usuarios.
Por su parte, profesorado de la Facultad de Formacion del Profe-
sorado y Educacién de la Universidad de Oviedo proporcioné
asesoramiento especializado.

La cronologia del disefio y planificacion del proyecto fue la
siguiente. Ya la memoria del colegio elaborada a finales del cur-
so anterior (2023/24) planteaba la posibilidad de profundizar
en el trabajo intergeneracional y combinarlo con el plan deporti-
vo de centro. En consecuencia, se acordé reunirse con la ONG 'y
valorar esta posibilidad de forma real. Entre el final de curso pa-
sado y comienzo del presente, se realizaron las primeras gestio-
nes, teniendo una primera reunion para estudiar la viabilidad en
septiembre del afio 2024. En esta reunién se ajusté un calenda-
rio de trabajo de las tres entidades implicadas y la hoja de ruta
correspondiente hasta finales del segundo trimestre académico
escolar (fecha en la que se decidio realizar el encuentro de las
jornadas intergeneracionales).

Durante el programa de trabajo, se hizo frente a las siguientes
acciones: a) valoracion de actividades para implementar conjun-
tamente entre alumnado y usuarios; b) estudio de materiales
que utilizar y posibilidades que ofrecian (desecho, reutilizables,
alternativos, etc.), c) aspectos temporales y organizativos para el
proceso de construccion; d) andlisis del contexto de implemen-
tacion (espacios y personas implicadas), y e) toma de decisiones
respecto al ciclo de primaria que acudiria a la jornada en repre-
sentacion del centro educativo.

Acorde al calendario escolar, se concluyé que durante el pri-
mer trimestre se realizaria una labor de sensibilizacién y toma
de contacto con la realidad de las residencias de ancianos: posi-
bilidades motrices, espacios, planos emocionales y de salud, etc.
El alumnado participé en talleres dirigidos por la ONG y empe-
z6 a reflexionar sobre juegos y juguetes que se podrian usar. El
profesorado responsable del proyecto mantuvo contacto directo
con la ONG (puente entre entidades). Todo ello se concreté en
tres talleres especificos (sensibilizacién y trabajo emocional), un
primer encuentro en la residencia (toma de contacto con los
usuarios, personal y espacios fisicos) y varias reuniones de coor-
dinacion (colegio-ONG).
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Durante el segundo trimestre, el alumnado acudié a otros tres
talleres centrados en aspectos operativos y orientados al desarro-
llo de la jornada (discusion sobre las actividades, eleccion de
materiales, etc.), recopil6 y seleccioné material para la construc-
cién y fabrico los recursos para los juegos. Finalmente, acudié y
dirigio el encuentro. El profesorado coordiné y gestiono6 los as-
pectos relacionados con la logistica y mantuvo reuniones de
coordinacion.

En relacion con la autoconstruccién propiamente dicha, du-
rante el primer trimestre, se registré y catalogé el material elabo-
rado en cursos anteriores y se fabricaron materiales nuevos para
sesiones de EF, recreos o periodos de comedor. Esto permitié
contar con un numeroso repositorio de materiales para utilizar
en el encuentro final. Durante el segundo trimestre, los esfuerzos
se centraron en analizar la informacion respecto a los usuarios,
espacios, juegos y materiales para dar forma definitiva al produc-
to final.

1. Seleccion de juegos y juguetes

Se realizo un estudio sobre actividades desarrolladas en residen-
cias de ancianos que encajasen con los objetivos del proyecto. Se
visualizaron paginas web, actividades registradas en formatos
audiovisuales y se cotejaron estos datos con la informacion que
se facilitaba desde la residencia Santa Teresa. Al respecto, se tu-
vieron presentes las caracteristicas y limitaciones de los partici-
pantes: a) las posibilidades motoras de los mayores (habilidades
motrices, condiciones fisicas y cognitivas, etc.), b) las posibilida-
des manipulativas y técnicas de los escolares para la elaboracion
de los juegos (materiales, transporte, facilidad de uso, etc.) y c)
las posibilidades de espacio (caracteristicas fisicas, estructurales,
etc.). En funcién de todo ello, se procedié a seleccionar seis acti-
vidades/juegos y a recopilar el material para la construccion,
acorde a las conclusiones extraidas del proceso anterior. Debe
mencionarse que el colegio asigné a las familias la aportacion de
determinadas materias primas para cada curso escolar. Por ejem-
plo: en 1.°, aportaron globos; en 2.°, bolsas de plastico; en 3.°,
botellas de plastico; en 4.°, cinta aislante; en 5.°, lana, y en 6.°,
bolsas de compra resistentes.
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2. Fase de construccion y validacion de las actividades
Finalmente, la construccién se orient6 al alumnado del tercer ci-
clo, si bien se permiti6 utilizar el material recogido por todo el
colegio y la ONG. Se tuvieron en cuenta dos aspectos criticos: a)
la logistica, los recursos fueron elaborados en el centro escolar, si
bien la ONG se hizo cargo del transporte a la residencia; b) la
funcionalidad y adaptabilidad, el material elaborado debia ser
sencillo de construir y manejar y versatil.

A partir de estas premisas, se procedi6 a disenar los juegos en
modo «prueba». La construccién requirio validacion del juego
para posteriormente certificar su uso en la jornada. Para ello, se
realizaron «test» con distintos grupos de alumnado del colegio.
Con base en estas pruebas, se desecharon varios juegos previa-
mente seleccionados y se sustituyeron por otros mds apropiados
para el espacio que utilizar, las habilidades del alumnado-mayores
y la disponibilidad del medio de transporte. La decision final so-
bre las actividades-juegos que implementar se tomo tras esa fase
de pruebas y tras valorar las opciones. Finalmente, se selecciona-
ron seis juegos/actividades que contaron con el visto bueno de la
residencia (espacios, uso, motivacion...). Se trataba de actividades
funcionales y motivantes segin el alumnado del colegio (los de
1.2 a 4.° curso jugaron e indicaron que les gustaban y que volve-
rian a jugar) y faciles de transportar.

3. Jornada intergeneracional final

El producto final fue el desarrollo de una jornada intergenera-
cional alumnado y usuarios de la residencia que pretendia fo-
mentar la interaccion social y la practica de actividad fisica com-
partida y lidica. El encuentro tuvo lugar en la residencia Santa
Teresa. En él participaron el alumnado y profesorado del cole-
gio, los usuarios y profesionales de la residencia, el equipo de la
ONG y visitantes del centro.

Todos los juegos planteados fueron explicados y dirigidos por
alumnado de 6.° curso de Educacién Primaria. En la dinamica,
se establecié un turno rotatorio por un circuito en el que circula-
ban los alumnos/as que explicaban los juegos. Los participantes
mayores permanecieron fijos en el mismo lugar teniendo en
cuenta sus problemas de movilidad. Las actividades ltidicas im-
plementadas se ilustran en la figura 1 y se explican brevemente a
continuacién:

148 | Entre pizarras y algoritmos



. Plano inclinado. Los participantes (usuarios y alumnado) se
situaron alrededor de una mesa. En un extremo, un alumno
sujetaba un tubo construido con botellas de plastico forman-
do un plano inclinado. El juego consistia en hacer rodar va-
rias pelotas elaboradas con agua y varias capas de globos, al
objeto de que los usuarios y el alumnado participante captu-
rasen las pelotas con vasos cuando se deslizaban por la mesa
y antes de que pasasen de largo.

. Pesca con cana. Con dos canas de pescar autoconstruidas (el
anzuelo es un iman), se debian «pescar los peces» que se en-
contraban en un estanque. Los peces fueron construidos con
clips y goma EVA.

. Pompones al aro (suelo). Se realizaron lanzamientos de pre-
cision con pompones construidos por el alumnado. El objeti-
vo era lanzarlos dentro de unos aros situados en el suelo.

. Vasos de precisiéon (mesa). Consistia en empujar vasos de pa-
pel (en cuyo interior se colocaban pelotas de «agua») de ma-
nera que se deslizaran por la mesa y se parasen en una diana.

.Chimenea. Distribuidos alrededor de una «chimenea», el
alumnado y los usuarios debian lanzar globos hinchados
para meterlos dentro. Una vez llena, se vaciaba la chimenea y
se comenzaba de nuevo el juego.

. Paracaidas. Se utilizé un paracaidas construido por el alum-
nado para realizar distintas actividades cooperativas.

Figura 1. Materiales autoconstruidos para la jornada intergeneracional final
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Conclusiones

Finalizada la jornada, se realiz6 una reunién evaluadora de la
que se extrajeron las siguientes conclusiones:

e Durante la jornada se pudieron implementar con éxito seis
juegos/actividades adaptadas a dos colectivos completamente
diferentes en cuanto a edad, posibilidades motoras, cogniti-
vas y funcionales. Las actividades promovieron el desarrollo,
entre otros aspectos, de habilidades motrices basicas (de des-
plazamientos y manipulativas) y de capacidades fisicas y mo-
trices, como la fuerza y la agilidad.

e Se observo un gran ajuste y distribucion de funciones de for-
ma auténoma entre el alumnado y los mayores, pese a que la
disparidad de capacidades motrices y cognitivas era evidente
(usuarios con problemas sensoriales y motrices vs. alumnado
con mayor dinamismo, iniciativa e impulsividad).

e La participacién de los usuarios de la residencia fue activa, cuan-
tiosa y positiva. El personal de la residencia informé de que algu-
nos mayores que normalmente no participaban en actividades,
en este caso, acudieron y mostraron altos niveles de activacion.

e La satisfaccion de los participantes fue elevada en ambos co-
lectivos. Tanto el alumnado como los usuarios se mostraron
alegres, motivados y con deseos de repetir la experiencia.

e El alumnado del centro participé de forma activa en todo el
proceso y se adapté de forma natural al desarrollo de los jue-
gos. Mantuvo un papel asertivo y motivador, invitando e in-
centivando a los mayores a participar. Fueron comprensivos y
empaticos, pacientes y muy diligentes a la hora de explicar las
actividades, incluso mas de lo que normalmente son en el
contexto del aula ordinaria.

e La coeducacion y la contribucién a la igualdad de género se
evidencié durante todo el proceso. El alumnado particip6 de
forma igualitaria a partir de una distribucion de roles y res-
ponsabilidades democraticamente asumidas.

e Laresolucion de conflictos se desarroll6 de forma armoniosa,
constructiva y empadtica, siempre basada en la mediacién en-
tre iguales.

¢ El programa contribuyé al desarrollo del bienestar emocional
del alumnado y de los usuarios de las residencias. Se reforza-
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ron aspectos como la autonomia, la autorregulacion, la moti-
vacion vy la resiliencia.

e Por ultimo, se abordaron aspectos de la competencia STEM
mediante el diseno, planificacién e implementacion de los
diferentes juegos/juguetes. El alumnado trabajé la resolucion
de problemas a través del estudio de la viabilidad de los ma-
teriales, la planificacion y el disefio de juegos, para lo que se
tuvo en cuenta la ergonomia y la realizacion de calculos di-
Versos.
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Introduccion

La integracion de los objetivos de desarrollo sostenible (ODS)
en las ensefianzas universitarias es esencial si pretendemos ali-
near la educacién superior con los desafios globales actuales. Las
universidades, como espacios clave de formacion e investiga-
cion, tienen la responsabilidad de promover el desarrollo soste-
nible desde una perspectiva transversal. Utilizar los ODS como
marco de referencia en las asignaturas de los grados universita-
rios permite contextualizar el aprendizaje en problemas reales y
puede contribuir a desarrollar competencias como el pensa-
miento critico, la responsabilidad social y la capacidad de gene-
rar propuestas sostenibles. Esta integracion cobra especial rele-
vancia cuando se aborda en relacion con el uso educativo de la
tecnologia desde una perspectiva critica y no meramente instru-
mental. Superar el enfoque tecnocéntrico nos permite compren-
der los entornos digitales como espacios relacionales, culturales
y politicos, donde se construyen saberes, identidades y formas
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de ciudadania. Por ello, este capitulo aborda la necesidad de in-
troducir la educacién para la ciudadania global (en adelante
EpCGQG) en relacién con una formacién critica sobre el disefio y
uso de los entornos virtuales para la ensefianza y el aprendizaje,
orientando la formacién de profesionales comprometidos con
los desafios contemporaneos del mundo en el que van a desarro-
llarse. Para ello, se parte del andlisis de una experiencia en el
Grado de Pedagogia de la Universidad de Oviedo (Espana) en
donde se promueve la reflexion critica sobre la Agenda 2030y el
disefio de proyectos de ensefianza virtual con sentido pedagogi-
co; una propuesta que fomenta una formacién practica que im-
pulsa el compromiso con la transformacién social. A través del
desarrollo del proyecto, el alumnado toma conciencia de los re-
tos globales y adquiere capacidades para actuar localmente con
una mirada global, asumiendo un papel activo y ético como fu-
turas pedagogas y pedagogos.

La educacion para la ciudadania
global en la universidad

La pandemia de la COVID-19 nos ha mostrado con toda su cru-
deza el significado de lo «global» y el alcance que puede tener en
nuestras vidas, dejando patente la sociedad y la economia hiper-
conectada en la que vivimos, un mundo interdependiente en
donde la tecnologia y las redes sociales favorecen la conexién
entre culturas y espacios sociales (Bugallo-Rodriguez y Naya-
Riveiro, 2018; Dieste et al., 2020). Todo ello pone de manifiesto
la importancia de promover un modelo de ciudadania que tras-
cienda las fronteras nacionales. El concepto de ciudadania glo-
bal no surgié claramente definido desde sus inicios, sino que fue
desarrollandose progresivamente al compas de la influencia de
instituciones internacionales como la ONU. Documentos como
la Carta de las Naciones Unidas y la Declaracién Universal de
Derechos Humanos sentaron las bases ideolégicas y éticas de
esta ciudadania, basada en principios universales de justicia y
humanidad. Con el tiempo, este enfoque ha evolucionado hacia
una identidad que trasciende lo nacional, promoviendo una éti-
ca global orientada a la cooperacién internacional y a la bisque-
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da de soluciones colectivas a desafios comunes. La definicion de
ciudadania global realizada por la UNESCO la sitia como «un
sentido de pertenencia a una comunidad mas amplia y a una
humanidad comtn. Hace hincapié en la interdependencia poli-
tica, econ6émica, social y cultural y en las interconexiones entre
los niveles local, nacional y mundial» (2015, p. 14); bajo esta
definicién, introduciriamos la nocién de educacién para la ciu-
dadania global (Estellés y Fischman, 2021; Gaudelli, 2016; Go-
ren 'y Yemini, 2017; Harshman y Marryfield, 2015). El concepto
de EpCG se conoce en otros paises como Global Learning (Austria
o Reino Unido) o Global Education (Polonia o Finlandia) y pone
el foco en analizar la dimension politica, social, econémica, edu-
cativa y cultural de nuestras sociedades cada vez mads interconec-
tadas e interdependientes (Pérez et al., 2021). Para la UNESCO,
la EpCG «aspira a ser un factor de transformacion, inculcando
los conocimientos, las habilidades, los valores y las actitudes
que los educandos necesitan para poder contribuir a un mundo
mas inclusivo, justo y pacifico» (2015, p. 15). Sin embargo, la
realidad actual muestra una gran distancia entre los ideales para
los que deberiamos educar desde un enfoque de EpCG vy los he-
chos. La inaccién frente al cambio climatico, el genocidio en
Gaza o la invasién de Ucrania reflejan la incapacidad de los or-
ganismos internacionales para priorizar los derechos humanos
sobre los intereses geoeconémicos. Esta falta de accién compro-
mete la construccion de una ciudadania global consciente y jus-
ta. La Agenda 2030, articulada en torno a los objetivos de desa-
rrollo sostenible, representa un intento limitado de avanzar en
esa direccion. A pesar de su potencial, ha sido criticada por su
visién de progreso acritica, su falta de atencion a los conflictos y
desigualdades, su escasa critica al modelo de consumo occiden-
tal, su etnocentrismo y su falta de claridad en los indicadores de
medicion (Tellerina, 2022). No obstante, es innegable su valor
como hoja de ruta, sobre todo en momentos tan convulsos y re-
accionarios como los que se viven en este momento a nivel glo-
bal, y es por ello por lo que en este trabajo apostamos por una
EpCG transformadora (Andreotti, 2006; Pashby et al., 2020).
Por tanto, y pese a sus limitaciones, la incorporacion de la
Agenda 2030 apoyada en la nocién de ciudania global al ambito
educativo ha abierto oportunidades para buscar soluciones y al-
ternativas a los desafios de la sociedad actual, comprendiendo su
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complejidad para promover la justicia social, la equidad, el desa-
rrollo sostenible y el pensamiento critico (Boni, 2011; Mesa,
2019). Los centros educativos, y mds aun los universitarios, son
una pieza clave en el desarrollo de competencias sociales y com-
petencias globales para que nuestros jovenes comprendan y par-
ticipen de forma efectiva en un mundo interdependiente, y para
ello, es necesario un cambio sistémico que debe alcanzar tam-
bién el contexto universitario. La comunidad universitaria cons-
tituye un espacio privilegiado para la investigacion, reflexion y
formacion en y para la EpCG; esto implica incorporar la visiéon
de la EpCG no solo como parte de nuestra actividad investigado-
ra, sino también como parte de nuestra actividad docente (Sana-
bria y Longueira, 2022). En este sentido, son diversas las publi-
caciones que muestran experiencias educativas para trabajar la
Agenda 2030, tanto desde los contenidos de las diferentes titula-
ciones como a través del marco que ofrecen los trabajos fin de
master o grado (Castro-Zubizarreta et al., 2022; Campoy y Mar-
tinez, 2024; Martinez, 2024). Algunos de estos trabajos han des-
tacado la vinculacién de la EpCG con la responsabilidad social
universitaria (RSU), enfatizando la necesidad de una educacién
comprometida con los desafios globales desde una perspectiva
local y global, insistiendo en la importancia que tiene esa educa-
cion en el desarrollo de competencias interculturales en el alum-
nado (Sanabria y Longueira, 2022; Giménez y Acosta, 2024).
Otro aspecto importante que manifiestan las investigaciones es
la relevancia de las experiencias basadas en la investigacion for-
mativa como estrategia didactica para educar en y para la trans-
formacion social en el contexto de una ciudadania global. Se
destaca en estos trabajos la importancia de implementar practi-
cas que a su vez impliquen proyectos de investigacién que fo-
menten el aprendizaje significativo y el compromiso social (Egea
et al., 2015). También se enfatiza que las practicas de EpCG ba-
sadas en un andlisis critico de la interculturalidad deben llevarse
a cabo desde estrategias pedagogicas en contextos locales y glo-
bales que permitan abordar las tensiones entre lo local y lo global
resaltando la importancia de utilizar encuadres metodolégicos
basados en pedagogias decoloniales que permitan resignificar las
relaciones comunitarias y personales.
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Disefando entornos virtuales con sentido:
articulando practicas sobre los retos globales

En una realidad atravesada por profundas transformaciones tec-
nolégicas, sociales y ecoldgicas, la formaciéon en el diseno de en-
tornos virtuales de ensefianza y aprendizaje no puede responder
tinicamente a los criterios técnicos o funcionales que muchas ve-
ces estan en la base de los marcos de competencias digitales que
se disenian para los profesionales de la educacién. Marcos como
el DigCompEdu (Redecker, 2020), que pretenden servir de refe-
rencia a la formacién y actualizacion del profesorado en lo que
a competencias digitales se refiere, se han revelado como excesi-
vamente instrumentales, poco anclados en la realidad y potencial-
mente desmovilizadores para el profesorado. Estas propuestas
no se hacen desde un marco pedagégico concreto, sino que
adoptan un enfoque tecnocéntrico y funcionalista de la tecnolo-
gia en el que el profesorado se nos presenta como un mero apli-
cador y entrenador de su alumnado en usos instrumentales de la
tecnologia con algunos toques éticos que tienen con la propie-
dad, la identidad y la proteccién de los datos. Un enfoque de ca-
racter unificador que no tiene en cuenta las teorias del aprendi-
zaje y que parte de una pretendida universalidad desde la que no
se cuestionan las desigualdades ni las diferencias de contextos
sociales, culturales y educativos en las que el profesorado trabaja.

Por todo lo expuesto, consideramos que formar en las com-
petencias digitales que requiere el disenio de entornos virtuales
de ensenanza-aprendizaje requiere una perspectiva pedagogica
que, en nuestro caso, se aborda desde practicas situadas de anali-
sis de los retos globales en relacién con la Agenda 2030. Abordar
el diseno de experiencias formativas en estos entornos virtuales
desde la perspectiva de una pedagogia critica y comprometida
con los retos globales nos coloca ante el desafio de dotar a nues-
tro alumnado de herramientas que les permitan pensar los en-
tornos digitales como espacios con sentido, éticamente orienta-
dos y pedagogicamente intencionados. Disefiar con sentido sig-
nifica superar la vision instrumental de la tecnologia para
abordar el entorno virtual como un espacio relacional, politico y
cultural donde se construyen saberes, identidades y modos de
estar en el mundo. Esta mirada implica promover una reflexion
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critica sobre los contenidos, los formatos y las dindmicas que se
proponen en dichos entornos, asi como sobre los valores que los
sustentan. No se trata solo de saber manejar plataformas, sino de
cuestionar qué tipo de educacion se estd favoreciendo y a quién
beneficia. Todo ello no excluye que el alumnado ponga en juego
diferentes tipos de competencias digitales que ya maneja y desa-
rrolle otras que se trabajan en el aula para poder completar los
proyectos que tiene que disenar.

Metodologia para el disefio de experiencias
formativas sobre los retos globales en los
entonos virtuales de ensefanza-aprendizaje

El objetivo prioritario de la experiencia que presentamos es que
el alumnado desarrolle actitudes, habilidades y competencias
profesionales en el disefio de un entorno virtual de ensenanza y
aprendizaje en la modalidad de un curso online. Esta experiencia
practica, asi enfocada, supone una primera toma de contacto
con un ambito profesional (disenador pedagogico de entornos
virtuales) que tiene muchas expectativas de crecimiento e impli-
ca ejercitar saberes complejos adquiridos a lo largo de la titula-
cion. La temadtica en torno a la cual se articula la propuesta de
estos cursos son los ODS; de esta forma, se pretende dotar al
alumnado de conocimientos y habilidades para implicarse en la
busqueda de soluciones a los grandes retos globales como la in-
terculturalidad, la educacion de calidad, la igualdad o la defensa
de los derechos humanos, entre otros. La experiencia tiene lugar
en el dltimo curso del Grado de Pedagogia, y la actividad se or-
ganiza de manera grupal a través de las siguientes fases.

Fase 1. Formacion de grupos y toma de
contacto con la Agenda 2030

En esta primera fase, se conforman los grupos de trabajo y se se-
leccionan los ODS. Para ello, se desarrollan talleres sobre la
Agenda 2030 y se facilitan materiales para que cada grupo se do-
cumente y asuma los criterios para escoger el ODS en el cual cen-
traran su curso online. Posteriormente, cada grupo de trabajo
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debe realizar una investigacion formativa, documentarse sobre
el ODS escogido, sus implicaciones a nivel global y local y las
metas asociadas a ese objetivo. Todo esto queda recogido en un
espacio comun de trabajo con el profesorado. En esta fase, se
busca que el alumnado comprenda que las personas formamos
parte de un mundo glolocal en donde es necesario que los profe-
sionales de la educacién desarrollen habilidades y conocimien-
tos para enfrenar los retos globales estudiados.

Fase 2. Proceso formativo sobre los principios
pedagdgicos en el disefio de cursos online

El segundo paso comprende la formacién del alumnado en el
diseno de cursos online para la ensenanza a distancia. Para ello,
se realiza un analisis diddctico de un curso real a partir una plan-
tilla adaptada de Calvo y Rodriguez-Hoyos (2015). A través de
esta actividad, orientamos la mirada del alumnado hacia aque-
llos elementos constitutivos de este tipo de cursos, los familiari-
zamos con la metodolégica de trabajo de los cursos online y les
hacemos reflexionar sobre un tipo de formacion que se aleja del
enfoque tecnocéntrico al que estan acostumbrados.

Fase 3. Disefio pedagdgico de los cursos online

El diseno pedagogico pasa por conocer la plataforma en la cual
se tienen que disenar los cursos, asi como la toma de decisiones
iniciales, lo cual lleva implicito: a) determinar los contenidos,
materiales y herramientas virtuales que se utilizardn; b) adaptar
la metodologia y las actividades a la ensefanza no presencial; c)
incluir actividades que contemplen herramientas de comunica-
cién sincrona y asincrona; d) crear los recursos complementarios
del curso, y e) disenar los procedimientos de evaluacion de cada
curso. Los cursos disenados deben cumplir con una serie de re-
quisitos: orientados a alumnado universitario, deben contener
cuatro unidades de contenido con material de lectura de elabo-
racién propia, actividades obligatorias y optativas, materiales de
consulta; video de presentacién, pédcast y, por dltimo, se inclui-
ra una evaluacion por pares. Todos los cursos deben cumplir con
estas caracteristicas en su disefio pedagogico, pero, ademas, en
cuanto al contenido, deben reflejar la conexién global-local del
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ODS que se esta trabajando. A la vez que implementamos la
EpCG con nuestro alumnado, pretendemos que ellos sean capa-
ces de introducirla en sus practicas de aula, puesto que, como
futuros pedagogos y pedagogas, son agentes clave en el desarro-
llo de practicas que aborden los retos globales.

Fase 4. Evaluacion

La fase final de esta experiencia tiene lugar con la puesta en co-
mun de los cursos y ODS trabajados por cada grupo, siendo esta
una buena oportunidad para contrastar las visiones del alumna-
do, plantear ejemplos glolocales de los contenidos trabajados y,
en general, reflexionar sobre cémo desde la educacién podemos
contribuir a luchar en favor de estos retos globales. Finalmente,
se solicita a cada grupo una autoevaluacion de su trabajo, la cual
nos permite valorar en qué medida el alumnado considera que
su participacion en esta experiencia ha contribuido a la adquisi-
cion de una competencia social.

Conclusiones

Introducir la Agenda 2030 en una asignatura universitaria con per-
sonas que quieren dedicarse a la ensenanza les ha ofrecido la posi-
bilidad de profundizar en aspectos culturales, sociales y mecanis-
mos de poder presentes en los temas escogidos para el desarrollo
de sus cursos online, a la vez que desarrollan competencias de su
profesion. En este sentido, el enfoque de EpCG ha sido el promo-
tor de esta experiencia evidenciado que la Agenda 2030 puede ser
una palanca para introducir innovaciones en la ensenanza supe-
rior, tal como han evidenciado otros investigadores (Castro-
Zubizarreta et al., 2022). La integracion de la EpCG en las ensefian-
zas universitarias es clave tanto desde el punto de vista pedagogico
como desde una perspectiva ética. Frente a un mundo interconec-
tado y en crisis, la universidad debe posicionarse como un agente
transformador que forme profesionales criticos, conscientes y com-
prometidos con los retos globales. La EpCG ofrece un marco para
cultivar el pensamiento critico, la justicia social, la sostenibilidad y
la solidaridad, mas alla de las fronteras nacionales. Si bien existen
criticas a la Agenda 2030 por sus limitaciones (Gémez, 2018), su

160 | Entre pizarras y algoritmos



uso como herramienta educativa sigue siendo valiosa como marco
de referencia para desarrollar competencias globales y afrontar la
crisis sociambiental a la que nos enfrentamos. Las experiencias pe-
dagogicas documentadas y la investigacién muestran el potencial
formativo de la EpCG cuando se implementa mediante metodolo-
gias criticas y decoloniales. Es necesario avanzar hacia una univer-
sidad que no solo transmita saberes, sino que forme para la acciéon
transformadora en el contexto local y global.

La experiencia descrita sobre el diseno de cursos virtuales en
torno a los ODS demuestra como se puede articular una meto-
dologia formativa orientada a la accién profesional y al compro-
miso con los retos globales. La combinacion de fases bien estruc-
turadas, desde la investigacion formativa sobre los contenidos
del proyecto hasta la presentacién de este pasando por su disefio
pedagdgico y tecnologico, facilita un aprendizaje profundo y sig-
nificativo. Este enfoque permite al alumnado asumir roles profe-
sionales reales y aplicar conocimientos adquiridos durante su
formacion universitaria. La estructura colaborativa del trabajo, la
familiarizacién con plataformas tecnolégicas, el anilisis de cur-
sos y el diseno de actividades adaptadas a la ensefnanza online
constituyen un entorno de aprendizaje auténtico. Esta propuesta
metodolégica sitda a los futuros profesionales en un contexto de
aprendizaje activo, ético y transformador alineado con los prin-
cipios de la EpCG. Como ya se ha sefialado en otras experiencias
similares (Martinez, 2024), una de las principales limitaciones
ha sido la dificultad para medir el crecimiento del alumnado
como ciudadania global, de ahi que se haya considerado funda-
mental solicitar al alumnado una autoevaluacion de su trabajo.

Como hemos comentado, el disefio de entornos virtuales debe
superar los enfoques tecnocéntricos e instrumentales que son ha-
bituales en la ensefianza universitaria. Formar para la tecnologia
en esta época de crisis y tensiones requiere una perspectiva peda-
gogica critica que reconozca el potencial transformador de los en-
tornos virtuales como espacios éticos, culturales y politicos. For-
mar al estudiantado en la creacién de experiencias de aprendizaje
online basadas en los ODS permite desarrollar una visién mas
comprometida y reflexiva del uso educativo de la tecnologia.
Nuestra perspectiva incorpora metodologias participativas y cola-
borativas enfatizando la importancia del trabajo colectivo, la in-
clusion y la deliberacion. Superar la vision funcional de las com-
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petencias digitales y fomentar una mirada critica sobre qué, como
y para quién se disefna en entornos virtuales es esencial para con-
tribuir a una ciudadania global mas justa y democratica.
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Introduccion

Hablar de educaciéon inclusiva supone asumir la diversidad como
una realidad presente en cada persona, sistema educativo y cul-
tura; una realidad que hace evidente la necesaria construccion de
medidas tanto a nivel social como legislativo para favorecer que,
dentro del marco del estado de bienestar, se contribuya al desa-
rrollo tanto personal como académico de todas las personas y el
pleno desarrollo de todas sus potencialidades (UNESCO, 2009).

El evidente avance social en materia de atencion a la diversi-
dad no ha sucedido alejado de las luchas que a nivel social se
han llevado a cabo desde los colectivos y asociaciones de perso-
nas con discapacidad en pro de favorecer que los Gobiernos es-
tatales modifiquen no solo las politicas relativas a la inclusion y
la eliminacion de barreras de accesibilidad, sino también para la
modificacién de un discurso basado en la atencién con fines re-
habilitadores de las personas con discapacidad para pasar a otor-
garles una entidad personal y juridica en el marco del estableci-
miento de los derechos de las personas con discapacidad (Rodri-
guez, 2024; Moscoso, 2020).
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Normativa internacional

El punto de inicio para dar visibilidad a los derechos de las per-
sonas con discapacidad a nivel internacional surge en 2006 con
la Convencion Internacional sobre los derechos de las personas
con discapacidad, la cual se llev6 a cabo por la Asamblea de Na-
ciones Unidas bajo el objetivo de otorgar, tal y como refleja su
articulo 1, una proteccién a los derechos de las personas con dis-
capacidad (ONU, 2006), haciendo que todos los miembros fir-
mantes comenzaran a legislar para garantizar tanto la igualdad
de derechos como de oportunidades (Ventura, 2018); es el mo-
mento en que se pasa de un modelo médico que entiende la dis-
capacidad como algo que se debe evaluar, clasificar y rehabilitar,
a un modelo social en el que se otorga mas valor al contexto
psicosocial en que se desarrolla la persona (Barbosa et al., 2019),
aspecto que contribuy6 a elaborar medidas que defendian la au-
tonomia y la plena inclusién en los diferentes ambitos sociales.

Dado que dicha convencion es ratificada por la Unién Euro-
pea, se encuentra la necesidad de adaptar las politicas imple-
mentadas a nivel europeo para cumplir con los preceptos desa-
rrollados en ella; es asi como nace la conocida como Estrategia
Europea sobre Discapacidad (2010), la cual, pese a no ser un
texto con caracter legislativo vinculante, si que contribuy®6 a crear
un marco de referencia que garantizara la inclusién en los dife-
rentes ambitos de accién y decision europeos asi como a favore-
cer medios y recursos que permitieran a las personas con disca-
pacidad tener plena participacion en la sociedad, fomentando, a
su vez, que los diferentes paises que forman la Union Europea
aseguraran la creacién de politicas institucionales que favorecie-
ran la igualdad de derechos y la no discriminacién de sus habi-
tantes con discapacidad (Jaraba, 2012).

La Estrategia Europea sobre Discapacidad publicé su primer
plan de accion para el periodo temporal 2010-2020 bajo el titu-
lo «Un compromiso renovado para una Europa sin barreras», a
través del cual se pretendia construir un marco sobre el que asen-
tar posteriores politicas en materia educativa y laboral para las
personas con discapacidad. Para ello, se oriento su accién en tor-
no a establecer medidas que favorezcan la accesibilidad en los
diferentes ambitos de la vida social, contribuir a incrementar la
participacion de las personas con discapacidad en la vida social y
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politica, otorgarles una proteccién juridica para minimizar las
politicas o acciones discriminatorias que pudieran sufrir, asi
como modificar la estructura de los sistemas educativos, sanita-
rios y laborales para hacerlos accesibles e inclusivos (Comision
Europea, 2010).

La actualizacion de dicha estrategia europea tiene su traduc-
cién en la actual estrategia 2021-2030, que tiene por titulo «Una
Unién de la Igualdad: Estrategia sobre los derechos de las perso-
nas con discapacidad», que parte de fortalecer su accién bajo los
objetivos de desarrollo sostenible de la Agenda 2030 implemen-
tando estrategias como el reconocimiento de la autonomia y la
capacidad de toma de decisiones, el acceso y permanencia en un
sistema educativo que abogue por la inclusién y equidad, que se
refuercen politicas de participacion social y la creacion de un
marco de cohesion entre las diferentes normativas europeas (Co-
mision Europea, 2021).

Acercando dicha evolucién al &mbito educativo, se encuentra
la necesidad de senalar como punto de referencia la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos, la cual formulaba en su
articulo 26 el derecho de todas las personas a la educacion, sien-
do esta gratuita y obligatoria en sus etapas bdsicas. Pese a no es-
tablecer una regulacion directa sobre el ambito de la atencion a
la diversidad, si que contribuye a la creacién de un marco base
sobre el cual legislar siguiendo los principios de no discrimina-
cién y de igualdad (Méaximo y De la Calle, 2005).

Dentro del marco histérico que ha mostrado la evolucién de
los conceptos que se referian a las personas con discapacidad, es
necesario centrar la atencion en las politicas y legislacion que se
promulgaron a nivel estatal en nuestro pais para conocer c6mo
ha evolucionado la atencion a la diversidad a nivel social y edu-
cativo.

Normativa estatal

Una vez planteado el marco de referencia sobre el cual los paises
europeos construirian sus politicas, es importante indicar que en
nuestro pais sera a través de la Ley 13/1982, de 7 de abril, de in-
tegracion social de los minusvalidos, desde donde se comenzara
a construir un sistema de politicas inclusivas que concreten los
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derechos de las personas con discapacidad bajo los principios
constitucionales de igualdad y no discriminacién que sustenta el
articulo 49 (Moreno et al., 2012). Un reflejo a su intencién que-
da expuesto en el articulo 1, cuya redaccién deja patente que la
base de su articulado se encuentra en otorgar y reconocer la dig-
nidad de las personas con condiciones diferentes tanto en el dm-
bito fisico, como psiquico o sensorial, contribuyendo a que lo-
gren una integracion total y se responda a sus necesidades perso-
nales.

Centrando la atencién en el dmbito educativo, es resefable
que nuestro pais ha sufrido numerosos cambios legislativos que
han tenido su traduccion en las distintas formas de atender a la
diversidad; no obstante, todos ellos parten de los derechos fun-
damentales sustentados en la Constituciéon Espanola de 1978,
entre los cuales se encuentra en el articulo 27 la referencia al re-
conocimiento del derecho a la educacion, que no solo establece
dicho derecho, sino también la obligaciéon de los poderes publi-
cos de garantizar el acceso a la educacion a todos los ciudada-
nos. Dicho articulo, unido al articulo 20 que establece la libertad
de catedra, favorece que los docentes puedan promover con sus
ensefnanzas la diversidad y el respeto a las diferencias individua-
les (Martinez-Ruano, 2011).

Siguiendo este recorrido legislativo, es destacable que la Ley
Organica 5/1980, de 19 de junio, por la que se regula el estatuto
de los centros escolares, pese a ser un texto legal publicado pre-
viamente a la consolidacion legislativa de la atencién a la diver-
sidad, si que reitera en su articulo 2 el derecho a que los centros
educativos contribuyan al desarrollo global del alumnado bajo
el respeto de los derechos y libertades fundamentales.

Dentro del marco propio de la atencién a la diversidad, su
punto inicial tiene lugar con la Ley Organica 8/1985, de 3 de ju-
lio, reguladora del Derecho a la Educacién (LODE), la cual con-
figura, en primer término, la igualdad de oportunidades dentro
del sistema educativo a través del preambulo de la ley; del mis-
mo modo, hace referencia a los principios educativos de equi-
dad e igualdad con su articulo 1, que aborda la no discrimina-
cién y el derecho a la educacion. No obstante, pese al avance que
supuso para el acceso a la educacién, no configuré ningiin me-
dio o recurso para poder hacer efectiva la inclusion del alumna-
do con necesidades educativas.
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Siguiendo este recorrido legislativo, cabe nombrar que la Ley
Organica 1/1990, de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE) se convierte en la primera ley en nuestro pais que con-
figura la atencion a la diversidad. A través de dicha ley se regula
mediante un capitulo completo (concretamente el V) la educa-
cién especial; asimismo, dicha mencién en su articulado favore-
ce que se comience a introducir el término necesidades educati-
vas especiales (articulo 36) y, asociado a este alumnado, se im-
plementan ciertos apoyos para facilitar su acceso al curriculo
educativo y la consecuciéon de los objetivos diddcticos corres-
pondientes a su etapa educativa (articulo 38), anadiendo, al
tiempo, una posible escolarizacién en centros ordinarios o espe-
ciales en funcion de sus necesidades (articulo 37), y convirtién-
dose en la primera ley en nuestro pais articulada bajo la idea de
favorecer la inclusion educativa que establece el uso de termino-
logia como adaptaciones curriculares, apoyos especializados o
una orientacion educativa al proceso de ensefianza-aprendizaje.

La breve duracién de la Ley Organica 10/2002, de Calidad de
la Educacién (LOCE), contribuy6 a la implementacion de termi-
nologia y medidas constituidas en la LOGSE, pero no supuso un
gran avance por concretar en mayor medida la atencién a la di-
versidad. No obstante, si que es destacable el mantenimiento del
término alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo
dentro del cual se establecia una clasificacién que incluia al
alumnado con necesidades educativas especiales que integraba
al alumnado con discapacidad. Sin embargo, el punto de refe-
rencia de dicha ley no fue tanto ese aspecto, sino la critica que se
le realiz6 a su intento por reducir la atencién a la diversidad in-
troduciendo medidas compensatorias y la diversificacion para el
alumnado con dificultades educativas, destacindose en diversas
investigaciones que esta ley fue formulada mas con una inten-
cion segregacionista que solo valoraba los resultados académicos
para permitir estructurar centros exitosos de los centros educati-
vos abocados al fracaso (Digon, 2003; Guirao, 2003).

El paso a la categorizacién que abri6 la LOCE se consolidé
con la Ley Orgdanica 2/2006, de 3 de mayo de Educacion (LOE),
la cual fue promulgada con la intencién de hacer de la atencion
a la diversidad una realidad educativa introduciendo aspectos
como la conceptualizacién del alumnado con necesidad especi-
fica de apoyo educativo, categoria dentro de la cual se incluia el
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alumnado con discapacidad, asi como aquellos con trastornos
de aprendizaje, incorporacion tardia, altas capacidades y desven-
taja sociocultural. Asociado a esto se introduce un mayor nime-
ro de medidas para favorecer la inclusion, entre las que se en-
contraron las adaptaciones curriculares, los planes de trabajo in-
dividualizado y los apoyos de especialistas en funcién de las
necesidades del alumnado determinadas tras la evaluacién psi-
copedagdgica, asi como la escolarizacion preferente en centros
ordinarios, construyendo, de esta forma, un sistema educativo
basado en la inclusion como base sobre la que sustentar el pro-
ceso de ensenianza-aprendizaje.

Los avances en materia de inclusién y equidad educativa con-
seguidos con la LOE quedan relegados a un segundo plano con
la publicacion de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre para
la mejora de la calidad educativa (LOMLOE), la cual, pese a no
ser un texto articulado completamente nuevo, introdujo modifi-
caciones sustanciales en algunos aspectos de la ley anterior, otor-
gando un mayor peso al rendimiento académico e introduciendo
un enfoque competencial en el proceso de ensefianza-aprendizaje
que seria evaluado tanto de forma sistematica por los propios
docentes como de forma externa por evaluadores no pertenecien-
tes al centro educativo. No obstante, sus modificaciones no lle-
gan a la categorizacion del alumnado con necesidad especifica de
apoyo educativo, pero si introduce programas para la mejora del
aprendizaje y el rendimiento académico (PMAR) que se enfocan
mas hacia la compensacion de las dificultades que a favorecer la
escuela inclusiva, aspecto que también se refleja en la disminu-
cién de apoyos para el alumnado con necesidades.

En la actualidad, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre
que modifica la LOE, tiene como base de su articulado un mode-
lo educativo que abogue por la defensa de los derechos huma-
nos, por la equidad y por favorecer la inclusién educativa, mos-
trandose dichos principios en el uso del concepto «atencion a las
diferencias individuales», que hace ver que las diferencias no ra-
dican tnicamente en la condicién personal sujeta al diagnostico
de una discapacidad, sino que dichas diferencias son inherentes
al ser humano. Sus principales aliados para la defensa de dichos
principios se basan en la atencion temprana como forma de de-
tectar lo antes posible las dificultades del alumnado y ajustar de
forma rapida la respuesta que necesita, asi como en la estrategia
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del diseno universal para el aprendizaje como medio a través del
cual se favorece llevar a las aulas una accién pedagégica basada
en la inclusién educativa, promoviendo la respuesta individuali-
zada en funcién de las necesidades de cada alumno o alumna.

No obstante, el uso de que se realiza en la actual ley educativa
del concepto atencién a las diferencias individuales también
puede ser motivo de andlisis y debate, ya que la utilizacién de
dicho término queda relegado a tres momentos durante la redac-
cion de dicho texto legislativo: el preimbulo y la exposicién de
motivos, en donde se sefialaba bajo la idea del respeto de todos
los ciudadanos y poderes ptiblicos a dichas diferencias en bene-
ficio de la construccién de una ciudadania democratica, asi
como en el articulo 20bis, haciendo referencia a que para contri-
buir al respeto y a la adecuada respuesta a esas diferencias indivi-
duales se estableceran medidas de diagnéstico temprano y se im-
plementaran medidas de apoyo o refuerzo para evitar la repeti-
cién de curso.

Es necesario también senalar a este respecto que, para hacer
referencia a este cambio terminolégico, en la actual ley educativa
se introduce el uso de la «atencion a las diferencias individuales»
en dos apartados que no tienen fuerza normativa vinculante y
no en el titulo II, capitulo I que hace mencién expresa a la equi-
dad en la educacion; capitulo desde el cual se sigue haciendo re-
ferencia a la atencion a la diversidad bajo la estructura que clasi-
fica al alumnado en funcién de las necesidades especificas de
apoyo educativo detectadas.

A pesar de ofrecerse tan solo la descrita aproximacion termi-
nologica desde la actual ley educativa, el uso del término aten-
cion a las diferencias individuales si se ve implementado en las
correspondientes concreciones curriculares que se establecen en
nuestro pais dentro del real decreto de ensefianzas minimas para
cada etapa educativa, a través del cual si que se establece, dentro
de su articulado para las etapas iniciales, la atencién a las dife-
rencias individuales como un principio basico sobre el que cons-
truir un proceso de ensefianza-aprendizaje que respete la aten-
cién individualizada del alumnado (art. 13, Real Decreto
95/2022; art. 16, Real Decreto 157/2022).

Todos estos avances se han visto reforzados por la modifica-
cion del articulo 49 de la Constitucién espaniola, a través del cual
se cambia la terminologia para referirse a las personas con disca-
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pacidad en vez del de disminuidos que era utilizado hasta el mo-
mento, mostrando el acuerdo social alcanzado para la defensa
de los derechos humanos y, en especial, de las personas con dis-
capacidad.

Conclusion

Si bien el sistema educativo espanol se caracteriza por la inesta-
bilidad debido a las miiltiples leyes educativas que han tratado
de regular su estructura y que evidencian una falta de consenso
entre las principales fuerzas politicas (Espigado y Cabrera,
2016), es necesario senalar que la evolucion de la normativa en
materia de educacién en nuestro pais ha sido el fiel reflejo de los
cambios sociales y del transito de una sociedad excluyente que
defendia entre sus principios normativos la segregacion en cen-
tros especiales para el alumnado con discapacidad a la actual
cultura social que aboga por la inclusion y la equidad en la edu-
cacion (Garcia, 2017).

Si bien la revision legislativa de las leyes con mayor repercu-
sién en nuestro pais destacan que las disposiciones normativas
han evolucionado y marcado un camino hacia la inclusion real
del alumnado con necesidades educativas, no ha sido hasta la
dltima modificacion legislativa cuando se ha visto que dicho en-
foque aplica estrategias centradas en la neurociencia para aten-
der a las diferencias individuales, haciendo del diseio universal
para el aprendizaje la base sobre la que sustentar el proceso edu-
cativo inclusivo.

Un claro ejemplo de la necesidad de creacién de un marco
legal fuerte y permanente que atienda a la diversidad se encuen-
tra en estudios como el elaborado por Gonzalez (2012), a través
del cual se sefialaba la necesidad de realizar un cambio en la le-
gislacion educativa espanola para defender y favorecer la educa-
cién inclusiva, que ha visto su reflejo en estudios posteriores que
mostraban la necesidad de implementar en mayor medida estra-
tegias para dar un lugar en las aulas ordinarias al alumnado con
discapacidad (Jiménez et al., 2019); reflexiones que parecen te-
ner cabida en la actual Ley Organica de Educacién (LOMLOE,
2020), la cual se rige por la defensa de la igualdad de oportuni-
dades y la escuela para todos.
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Entre pizarras y algoritmos
Innovacion, tecnologfa e inclusién en la universidad

La educacién superior estd inmersa en transformaciones pro-
fundas derivadas de la digitalizacién, la expansién de la inteli-
gencia artificial y la creciente demanda de modelos formativos
mds inclusivos y socialmente responsables. Entre pizarras y al-
goritmos. Innovacion, tecnologia e inclusion en la universidad se
inscribe en este contexto como una obra colectiva que analiza,
desde una perspectiva académica y aplicada, los desafios y opor-
tunidades que configuran la universidad actual.

El volumen retine contribuciones que exploran la inte-
gracién critica de la inteligencia artificial generativa en la
docencia, subrayando la necesidad de articular su potencial
tecnolégico con el desarrollo del pensamiento critico y la ética
académica. Asimismo, se presentan experiencias orientadas al
fortalecimiento de la competencia digital y el aprendizaje co-
laborativo, como el disefio de mapas conceptuales comparti-
dos en entornos virtuales, junto con propuestas que impulsan
la interdisciplinariedad en titulaciones cientifico-técnicas.

La innovacién docente también se abordada desde la mejora
de la gestién y el acompanamiento en los programas de doc-
torado, poniendo el foco en la calidad formativa y en la cons-
truccién de comunidades académicas sélidas. Desde enfoques
metodolégicos activo —aprendizaje basado en proyectos, apren-
dizaje cooperativo, aprendizaje-servicio o gamificacién— se ana-
lizan experiencias desarrolladas en 4mbitos diversos, como las
ciencias de la salud, la educacién artistica o la actividad fisica
intergeneracional, evidenciando el valor pedagégico de la par-
ticipacion, la coproduccién de conocimiento y la autoconstruc-
cién de materiales. Ademds, se incorporan reflexiones sobre la
dimensién ecosocial de la formacién docente, la integracién de
practicas vinculadas a los retos globales en entornos virtuales y
el papel del lenguaje en la configuracién de politicas educativas
inclusivas.

En conjunto, este volumen invita a construir una univer-
sidad mds inclusiva, critica y colaborativa, donde la innova-
cién universitaria no es una moda pasajera o un conjunto de
experiencias aisladas, sino un compromiso ético y un proceso
estructural que debe interpelar a las instituciones y a toda la
comunidad educativa con el objetivo de lograr una universidad
socialmente comprometida.

Octaedro §,‘ universidad
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