Rosana Satorre Cuerda (Ed.)

Docencia
universitaria en
transformacion:
escenarios

| emergentes



Rosana Satorre Cuerda (Ed.)

Docencia universitaria
en transformacion:
escenarios emergentes

Octaedro
Editorial



Docencia universitaria en transformacion: escenarios emergentes

Edicion: Rosana Satorre Cuerda

Revision y maquetacion: ICE de la Universidad de Alicante
Primera edicion: noviembre de 2026

© De la edicion: Rosana Satorre Cuerda

© Del texto: Las autoras y autores

© De esta edicion:

Ediciones OCTAEDRO, S.L.

C/ Bailén, 5 — 08010 Barcelona

Tel.: 93 246 40 02 — Fax: 93 231 18 68
www.octaedro.com — octaedro@octaedro.com

ISBN: 978-84-1079-508-2

Produccion: Ediciones Octaedro

La revision de los trabajos se ha realizado de forma rigurosa, siguiendo el protocolo de revision
por pares.

Cualquier forma de reproduccion, distribucion, comunicacion publica o transformacion de esta obra solo
puede ser realizada con la autorizacion de sus titulares, salvo excepcidn prevista por la ley. Dirijase a
CEDRO (Centro Espafiol de Derechos Reprograficos, www.cedro.org) si necesita fotocopiar o escanear
algiin fragmento de esta obra.

NOTA EDITORIAL: Las opiniones y contenidos de los textos publicados en esta obra son de responsabilidad
exclusiva de los autores.



COMITE TECNICO:
Neus Pellin Buades, Universidad de Alicante

COMITE CIENTIFICO INTERNACIONAL:
Aires, Luisa. Universidade Aberta de Portugal
Anton Ruiz, Josefa A. Universidad de Alicante
Aparicio Flores, Pilar. Universidad de Alicante
Aznar Crespo, Pablo. Universidad de Alicante
Baez Carratald, Alejandro. Universidad de Alicante
Balteiro Fernandez, Maria Isabel. Universidad de Alicante
Berna Martinez, José Vicente. Universidad de Alicante
Bressole Bolafos, Doris Veronica.Universidad Central de Ecuador
Buquet Corleto, Ana Gabriela. Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM)
Carrasco Rodriguez, Antonio. Universidad de Alicante
Castro Lopez, Maria Angeles. Universidad de Alicante
De Juana Espinosa, Susana. Universidad de Alicante
Escabias Lloret, Pilar. Universidad de Alicante
Fernandez Pascual, Maria Dolores. Universidad de Alicante
Formigos Bolea, Juan Antonio. Universidad de Alicante
Garcia Jaén, Miguel. Universidad de Alicante
Gonzalvez Macia, Carolina. Universidad de Alicante
Hernandez Amorods, Maria José. Universidad de Alicante
Ibafiez Hernandez, Ana Isabel. Universidad de Alicante
Jiménez Olmedo, José Manuel. Universidad de Alicante
Marcillas Piquer, Isabel. Universidad de Alicante
Meza Bolanos, Doris Veronica. Universidad Central de Ecuador
Molina Jorda, José Miguel. Universidad de Alicante
Rovira-Collado, José. Universidad de Alicante
Saiz Noeda, Maximiliano. Universidad de Alicante
Sanmartin Lopez, Ricardo. Universidad de Alicante
Santos Ruiz, Ana Maria. Universidad de Alicante
Sentana Gadea, Irene. Universidad de Alicante
Sepulcre Martinez, Juan Matias. Universidad de Alicante
Villalba Clemente, Francisco Gabriel. Universidad de Alicante






indice

Presentacion

10.

Innovacion docente en Fisiologia Animal: adaptacion de una practica de laboratorio
al aprendizaje autonomo del estudiante aplicando el principio de las tres R
Armando Alberola Die, Isabel Ivorra Pastor, Andrés Morales Calderdn ..................coeevveeene. 3

Diagnosticar para innovar: perfil basal del engagement, pensamiento critico y
cohesion grupal en una muestra de estudiantes universitarios
J. A. Antoén-Ruiz, V. Clement Carbonell; L. J. Vinuelas Barbera, N. Albaladejo Blazquez,
N. Ruiz Robledillo, I. Portilla TAmMAIIt ........oeveeiiiiieeeeeeeee et 14

Aprendizaje adaptativo con inteligencia artificial para reforzar la enserianza de

Anatomia Humana en Ciencias de la Salud
Eva Ausd, Gema Esquiva Sobrino, Ana Cifuentes, Damian R. Martinez St. John,
J. Victor Garcia Velasco, Javier Sanz Reig, Maria de las Nieves Pérez Climent, Erika
MElNACZ-OLIVA¥ .......cccuiiiiiiiieiee et e e e et e et e et e et e e e eaae e eaee s 23

De la rigurosidad escrita a la sintesis visual: el papel del informe y el poster en

ingenieria ante la 1A generativa
Fidel Aznar Gregori, Ramon Rizo Aldeguer, Pilar Arques Corrales, Mar Pujol Lopez,
Patricia Compafi Rosique, Javier Botana Gomez, Miguel Angel Lozano Ortega,
Francisco José Mora Lizan, Juan Antonio Puchol Garcia, M?* José Pujol Lopez.................. 31

Del lenguaje especializado al lenguaje claro: innovacion docente y alfabetizacion en
salud mediante el etiquetado alimentario
ISADEL BALEITO....cutiiieiieiieitee ettt 40

From detection to traceability: A segmented dossier architecture for assessment
under generative Al in a History of America course
Antonio Carrasco-ROAIIZUEZ...........eeiiiiiiiiiieiieeee et 54

El Seminario de lecturas como escenario de formacion tedrico-practica y
reflexividad critica en Trabajo Social
Mercedes Cuenca Silvestre, Javier Ferrer Aracil, Belén Parra Ramajo ..........ccccoccveeiiennnnn 66

Visible Only to Those Who Know Where to Look: Multimodal Literacy, Visual
Grammar, and Critical Reading in the L2 Classroom

Pilar ESCabias LIOTET.......cc.eiiiiiiiiiii ettt et et et 77
Aprender italiano con la Inteligencia Artificial Generativa: autoaprendizaje y
autocorreccion

Maria Angelica Giordano Paredes, Maria Soledad Villarrubia Zfiiga..........cccccevverieennnnne 91

Innovacion docente a través de la historia familiar como parte del aprendizaje
significativo en el desarrollo personal y la eleccion profesional
Asuncion Lillo-Beneyto, José Emiliano Ramirez-Garcia, ..........coccevveviiiienienienenieneeens 102



11.

12.

13.

14.

15.

16.

Visualizar la comprension traductora: externalizacion grdfica del razonamiento en la
formacion inicial de traductores
Victoria [. Miralles WIECZOTEK.........ccouiriiiiiiiiieeiieie ettt 113

La inteligencia artificial generativa en la enserianza del Derecho: una estrategia

para desarrollar las habilidades de pensamiento critico que sustentan el

razonamiento juridico
Lucia Molina Martinez, Maria Cristina Berenguer Albaladejo, Andrea Garcia Jurado,
Amanda Judith Gil Marin, Maria Remedios Guilabert Vidal, Lucia Lépez Gutiérrez, Isabela
Erika UngUreanu OT0SZ .......cc.eeeiiiiiieiiieiieeie ettt etee st stee et eieesteebeeebeesseeenseesaeeenseeneas 123

Aplicacion de metodologias activas en la universidad y su relevancia en el contexto

educativo superior
Ignasi Navarro Soria, Inés Rubio Sanchez Molina, Alba Gutiérrez Martinez, Manuel
TOTTECIIIaS MAItINEZ . ... eeueieiieiieieeee ettt ettt et b et et enbe e 134

Programacion colaborativa en ingenieria apoyada por inteligencia artificial:
innovacion educativa para un aprendizaje significativo
J. Pérez Beltran, R.P. Neco Garcia, N.M. Garcia Aracil, J.M. Catalan Orts,
AL MUROZ LOZANO ...ttt ettt 144

Al-Assisted Active Learning and Scientific Competence in Sport Science Education
Basilio Pueo, Alfonso Penichet-Tomas, Lamberto Villalon-Gasch,
Jose Manuel JIMmenez-Olmedo. .........cccoiririiiiiiiiicieiccesee et 155

Evaluacion continua con validacion formativa en Python: sostenibilidad,
escalabilidad e integridad académica en la ensefianza del calculo numérico en el
Grado en Matemdaticas
J. A. Vargas Alemaiiy, L. Moreno Martinez, J.M. Sayol Espaia, 1. Vigo Aguiar,
D. Garcia GarCia........oooueeeiieiieiieeieee ettt 163



Docencia universitaria
en transformacion:
escenarios emergentes






Presentacion

El libro que aqui presentamos constituye una nueva aportacion al esfuerzo colectivo por comprender,
renovar y fortalecer la ensefanza universitaria ante los profundos cambios que atraviesan la educa-
cion superior. Tras mas de dos décadas de investigacion, innovacidn y practica docente compartida
en el marco de las Jornadas de Redes de Investigacion en Docencia Universitaria (REDES) y del
Workshop Internacional de Innovacion en Ensefianza Superior y TIC (INNOVAESTIC) de la Uni-
versidad de Alicante, esta obra da continuidad a una trayectoria que refleja el compromiso de nuestra
comunidad universitaria con la mejora de la docencia.

Bajo el titulo Docencia universitaria en transformacion: escenarios emergentes, el monografico
ofrece una mirada amplia y plural sobre los procesos que estan configurando la ensefianza universi-
taria contemporanea. La transformacion de las précticas de aula, la incorporacion de la inteligencia
artificial y las tecnologias digitales, y la aparicion de nuevos escenarios académicos plantean oportu-
nidades y desafios que requieren respuestas fundamentadas y una reflexion permanente sobre cémo
ensefiamos y como aprenden nuestros estudiantes.

La obra aborda también dimensiones esenciales de esta transformacion, como la evaluacion y el
desarrollo de competencias, la inclusion, el bienestar y la responsabilidad social universitaria. Asi-
mismo, presta atencion a la formacion docente y a la evolucion de la identidad profesional, asi como
a la comunicacion, la cultura y la transferencia del conocimiento. Finalmente, la interdisciplinariedad
y los retos emergentes del conocimiento permiten ampliar la mirada hacia una universidad cada vez
mas conectada con las transformaciones sociales, profesionales y culturales de su entorno.

Los trabajos recogidos en esta obra han sido seleccionados de entre 41 propuestas presentadas,
siguiendo un riguroso proceso de revision por pares. Cada contribucion es fruto de la dedicacion de
docentes e investigadores que, desde sus aulas experimentan y reflexionan sobre como mejorar la
calidad de la ensefianza en la educacion superior.

Este volumen invita a docentes, investigadores y estudiantes a acercarse a estos escenarios desde
una perspectiva critica, abierta y constructiva, entendiendo la transformacién de la docencia univer-
sitaria como un proceso continuo de adaptacion, innovacion y construccion colectiva orientado a una
universidad mas inclusiva, responsable y conectada con los desafios del presente y del futuro.

Rafael Molina Carmona
Vicerrector de Transformacion Digital

Rosana Satorre Cuerda
Directora del Instituto de Ciencias de la Educacion

Universidad de Alicante

Docencia universitaria en transformacion. escenarios emergentes 1






1. Innovacion docente en Fisiologia Animal: adaptaciéon de una practica de
laboratorio al aprendizaje auténomo del estudiante aplicando el principio
de las tres R!

Armando Alberola Die, Isabel Ivorra Pastor, Andrés Morales Calderon

Area de Fisiologia, Departamento de Fisiologia, Genética y Microbiologia
Universidad de Alicante

RESUMEN

El presente trabajo se presenta como una innovacion educativa en la asignatura Fisiologia Animal I del Grado
en Biologia de la Universidad de Alicante, motivada por las restricciones legales, materiales y econdmicas
que impiden el uso tradicional de vertebrados en la docencia. El objetivo principal fue redisenar la practica
titulada “Registro del potencial de accion compuesto” bajo el principio de las tres R (fundamento consistente
en el empleo de animales de experimentacion de la manera mas responsable y humana posible, que promueve
el reemplazo de vertebrados, su reduccion y el refinamiento de los procedimientos), promoviendo ademas
el aprendizaje activo y auténomo de los estudiantes. Para ello, en sesiones practicas con un total de 172 es-
tudiantes, durante los cursos 24-25 y 25-26, se sustituyd el modelo clasico de demostracion en vertebrados
por una practica equivalente en lombrices de tierra y se emplearon bioamplificadores portatiles de bajo coste.
Como recurso complementario, se implementd una simulacion virtual interactiva en la plataforma UACloud.
La evaluacion mediante cuestionarios completados por el alumnado arrojo resultados altamente positivos en
ambos periodos; el estudiantado destacd que el uso de los bioamplificadores y del material virtual facilito
notablemente la comprension técnica y conceptual, fomentando significativamente su autonomia. Asimismo,
los estudiantes veteranos confirmaron su preferencia por esta metodologia activa frente a las demostraciones
pasivas tradicionales. En conclusion, el proyecto demuestra que la combinacion de modelos invertebrados,
tecnologia de co6digo abierto y herramientas de simulacion constituye una alternativa pedagogica viable, ética
y sostenible que puede optimizar las competencias practicas universitarias.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje autobnomo, Innovacion educativa, Fisiologia Animal, Principio
de las tres R, Electrofisiologia

1. INTRODUCCION

La Fisiologia es la ciencia que estudia el funcionamiento de los organismos vivos y los mecanismos
mediante los cuales células, tejidos, drganos y sistemas mantienen la vida y el equilibrio interno del
cuerpo, conocido como homeostasis. Asimismo, tiene como objetivo comprender como los diferentes
procesos bioldgicos se integran y regulan para permitir la adaptacion del organismo frente a cambios
internos y/o externos (Billman, 2020; Kuang, 2023). La ensefianza actual de la Fisiologia promue-
ve tanto la adquisicion simultanea de conocimientos conceptuales como de habilidades practicas
mediante actividades de laboratorio con animales, modelos funcionales y metodologias activas que
permitan al estudiante analizar e interpretar fenomenos fisioldgicos en contextos reales (Balaguera

1 El presente trabajo ha contado con una ayuda del Programa de Redes de investigacion en docencia universitaria del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Alicante (convocatoria 2024). Ref.:6116
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et al., 2023; Sefton, 2001). En el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), este enfoque
se enmarca dentro de lo que se denomina formalmente “Ensefianza Centrada en el Estudiante”
(Student-Centred Learning o SCL), donde el proceso de ensefianza-aprendizaje radica en formar
al estudiante de forma autonoma, dotandolo de herramientas adecuadas para el estudio, con ma-
teriales didacticos que funcionen como recursos capaces de generar conocimientos de alto nivel
(European Students’ Union [ESU], 2015). Asi, el objetivo principal de este proceso de aprendizaje,
debe consistir en el desarrollo de una serie de competencias y habilidades, tanto académicas como
interpersonales, definidas en correspondencia con la demanda social y los perfiles académicos y
profesionales de los futuros egresados.

No obstante, este enfoque, centrado en una mayor autonomia del estudiante, supone un reto a la
hora de implementar las practicas de laboratorio de asignaturas como Fisiologia Animal I (FA-I),
impartida en el cuarto semestre del Grado en Biologia de la Universidad de Alicante (UA). Esta
dificultad radica, en primer lugar, en que el marco legal contemporaneo, regulado por la Directiva
de la Union Europea 2010/63/UE, el Real Decreto 53/2013 y las normativas derivadas de ellos,
establece un limite estricto para las metodologias docentes tradicionales en Fisiologia, defendidas
histéricamente por autores como Medler (2018), en las que se empleaban animales de laboratorio
como ratas, ratones o ranas. La normativa actual estipula de forma taxativa que cualquier proce-
dimiento con animales vertebrados o cefalopodos queda restringido a personal con acreditacion
oficial especifica. Dado que los estudiantes de Grado en Biologia carecen dicha capacitacion regu-
latoria, las sesiones practicas in vivo con estos modelos se vuelven inviables en el aula de Grado,
obligando al profesorado a impartirlas a modo de demostracion pasiva y mermando la adquisicion
de competencias activas por parte del estudiante. A esta restriccion legal se suma que las pre-
paraciones experimentales “clasicas”, con vertebrados, conllevan una alta dificultad técnica de
ejecucion y costes prohibitivos en tiempo de preparacion, mantenimiento y consumibles (Doke &
Dhawale, 2015).

Por consiguiente, ante la confluencia de estas barreras econémicas y la imposibilidad legal de
manipulacioén por parte del alumnado, se plantean dos grandes vias alternativas que garantizan
un aprendizaje practico real, autonomo y eficiente. Por un lado, la implementacion de simulado-
res interactivos de libre acceso y modelos in silico; por otro lado, el uso pedagogico de modelos
adecuados en invertebrados no protegidos (como insectos, anélidos o moluscos no cefalépodos),
los cuales eliminan los conflictos éticos y legales de la experimentacion con vertebrados, reducen
drasticamente los costes logisticos y devuelven al estudiante el protagonismo de la manipulacion
directa en el laboratorio (Derakhchan et al., 2026). No obstante, el empleo de invertebrados tam-
bién debe llevarse a cabo reduciendo al minimo el nimero de animales, adoptando protocolos de
anestesia estandarizados y estableciendo criterios de sacrificio rapido y humanitario (Liang et al,
2026).

En este escenario, el objetivo principal del presente trabajo se centrd en promover el aprendiza-
je autonomo de los estudiantes redisefiando e implementando una practica de la asignatura FA-I,
el registro del potencial de accion compuesto en un nervio, tradicionalmente impartida como una
demostracion con vertebrados (ranas) por parte del docente, mediante la aplicacion rigurosa del
“Principio de las tres R” (reemplazo, reduccion y refinamiento).

Este postulado fue desarrollado originalmente por William Russell y Rex Burch en 1959, en
su libro «The Principles of Humane Experimental Technique» (Russell y Burch, 1959), donde
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propusieron que, en el caso de que se utilicen animales en procedimientos/experimentos, se haga
todo lo posible por sustituirlos por métodos alternativos (como pueden ser animales invertebrados,
técnicas y/o muestras in vitro o simulaciones in silico), reducir al minimo el nimero de animales
utilizados y perfeccionar los experimentos con animales para que causen el minimo dolor y sufri-
miento (Derakhchan et al., 2026).

Para alcanzar el propdsito principal, se plantearon dos sub-objetivos. En primer lugar, fomentar
el aprendizaje activo y autdbnomo del alumnado mediante la adquisicién de nuevos equipos de elec-
trofisiologia portatiles (bioamplificadores basicos, de codigo abierto y bajo coste, adaptados para
la docencia), los cuales permiten la ejecucion de diferentes protocolos experimentales de forma
totalmente independiente por parte de los estudiantes, bajo la constante supervision y orientacion
del profesor responsable. En segundo lugar, aplicar el “Principio de las tres R” con el propdsito de
sustituir el uso de vertebrados por modelos invertebrados (no considerados legalmente animales de
experimentacion), eliminando asi cualquier restriccion legal para su manipulacion directa por parte
de los estudiantes. Concretamente, se seleccionaron lombrices de tierra, un modelo idoneo para la
docencia debido a su facil adquisicion, bajo coste de mantenimiento, sencillo manejo y protocolo
de anestesia. Como estrategia complementaria, atendiendo al principio de las tres R, se elaboraron
materiales interactivos propios (simulaciones virtuales) a partir de registros electrofisiol6gicos ob-
tenidos por los propios docentes en el laboratorio, en cursos previos.

2. METODO
2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

Se implementd la practica de laboratorio “Registro extracelular del potencial de accion compues-
to” de 2,5 h de duracion, incluida en los contenidos de la asignatura obligatoria FA-I (1.56 ECTS
practicos, 0.96 no presenciales) del Grado en Biologia de la UA. Esta labor se llevd a cabo en el
segundo cuatrimestre de los cursos 24-25 y 25-26, sobre un total de 96 y 76 estudiantes, respecti-
vamente. Los alumnos pertenecieron a 5 grupos en cada curso.

2.2. Instrumentos

Para llevar a cabo la practica de registro de biopotenciales en invertebrados se adquirieron bioam-
plificadores portatiles Neuron SpikerBox Pro de Backyard Brains (Marzullo y Gage, 2012; Shan-
non et al., 2014; Backyard Brains, EE.UU.; Figura 1A). Un bioamplificador es un dispositivo elec-
trofisiologico, que se utiliza para adquirir y amplificar una sefal eléctrica generada, por ejemplo,
por los axones del cordon nervioso ventral de una lombriz. La digitalizacion de este tipo de sefiales
permite, posteriormente, enviarla a diferentes dispositivos (ordenador o movil) para poder analizar
sus caracteristicas mediante el empleo del software apropiado (Figura 1B). En este caso, los datos
bioeléctricos fueron registrados y visualizados en tiempo real utilizando el software Spike Recor-
der (version 1.9.38; Backyard Brains, EE.UU). La ventaja que ofrecen los instrumentos de Bac-
kyard Brains es que presentan un coste muy reducido (en comparacion con el instrumental clésico),
son portatiles y su manejo es relativamente sencillo, por lo que los estudiantes pueden familiari-
zarse rapidamente con su uso, fomentando la participacion activa en su aprendizaje y permitién-
doles una amplia autonomia de trabajo. Asimismo, se utilizaron especimenes de lombriz de tierra
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(Lumbricus terrestris sp., Figura 1C), adquiridos en formato de cebo vivo en el establecimiento
comercial Decathlon (comercializados bajo la linea de cebos vivos de “The Worms Cebos™). Las
principales razones que justifican su uso como modelo animal de eleccidn, adicionalmente a que
son invertebrados y no se requiere legalmente una capacitacion por parte de quien los manipula,
es que las lombrices son muy econdémicas, de facil adquisicion y que su cordon nervioso ventral
incluye varios axones gigantes y de larga longitud. Ademas, estos animales pueden mantenerse en
la nevera durante semanas sin la necesidad de ningtn tipo de cuidado especial. Su anestesia es sen-
cilla, mediante inmersion durante 2-3 minutos en una solucion Ringer conteniendo 115 mM NacCl,
2 mM KCl, 1.8 mM CaCl,, 5 mM HEPES (acido 4-(2-hidroxietil)-1-piperazinaetanosulfonico),
20% etanol y ajustado el pH a 7.0. Por ultimo, constituyen un modelo experimental conveniente y
adecuado, debido a que sus neuronas generan las mismas sefiales eléctricas, denominadas poten-
ciales de accion (PAs, Figura 1B), utilizadas por el sistema nervioso de todos los animales y que
subyacen, entre otras funciones neuronales, a la generacion de nuestras percepciones sensoriales,
pensamientos y movimientos.

Figura 1. (A) Bioamplificador portatil Neuron SpikerBox Pro (Backyard Brains, EE.UU.) conectado a un PC.
Obsérvense los tres electrodos de aguja que permiten registrar sefiales bioeléctricas cuando se insertan
apropiadamente en el cuerpo de un animal. (B) Registro de PAs en una lombriz de tierra, evocados
por la aplicacion de un estimulo de presion. (C) Disposicion de los equipos empleados y del animal para

el registro de PAs tras la aplicacion de un estimulo mecanico.

Paralelamente, se elaboro6 el material interactivo titulado “Simulacién virtual de registro de poten-
cial de accién compuesto” (Figura 2A) correspondiente a esa misma practica, mediante el empleo de
PowerPoint, en el que se incluyeron imagenes y registros obtenidos en cursos previos. Este recurso
fue alojado en la plataforma UACloud, con el objetivo de que los estudiantes pudieran refinar los
procedimientos antes de la experimentacion y, posteriormente, tras haber realizado la practica, conso-
lidar de forma autonoma los conocimientos teoricos y practicos adquiridos. La simulacion consta de
una parte introductoria y metodoldgica (Figura 2B y 2C) que pretende exponer de forma simple los
principios basicos, técnicas y materiales necesarios para llevar a cabo registros de sefiales como los
PAs. A continuacion, los estudiantes pueden acceder a 6 ejercicios practicos interactivos que utilizan
registros reales (Figura 2D, 2E y 2F).
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3. METODOLOGIA

REGISTROS ELECTROFISICLOGICOS MTRACELLULARES V.
EXTRACELULARES

SIMULACION VIRTUAL DE REGISTRO DEL POTENCIAL DE
ACCHIN COMPUESTO

Unenitat ' Alacar
raidad de Alicante

Figura 2. Capturas de pantalla del material interactivo titulado “Simulacion virtual de registro

de potencial de accion compuesto”.

Como instrumento de analisis para evaluar la experiencia educativa se desarroll6 un cuestionario
de 6 preguntas con las 5 posibles respuestas siguientes: 1) muy en desacuerdo, 2) en desacuerdo, 3)
ni de acuerdo, ni en desacuerdo, 4) de acuerdo, y 5) muy de acuerdo. Las 6 preguntas en cuestion
fueron las siguientes:

1) El uso de bioamplificadores portatiles me ha facilitado el aprendizaje de los objetivos de la

practica.

2) El uso de bioamplificadores portatiles me ha facilitado a entender como funcionan los equipos

electrofisioldgicos.

3) El empleo de materiales interactivos me ha ayudado a comprender los conceptos teorico-

practicos explicados en la sesion practica.

4) Considero que esta nueva forma de trabajo fomenta el aprendizaje autonomo.

5) Esta nueva forma de trabajo aumenta mi interés por la asignatura.

6) En caso de que hayas realizado esta practica en cursos anteriores, /consideras que la nueva

metodologia de registro electrofisiologico aumenta el interés por la actividad y facilita el apren-
dizaje con respecto a las demostraciones realizadas, en cursos anteriores, por el profesor?

2.3. Procedimiento

En cada grupo de practicas, los estudiantes fueron distribuidos en equipos de 3-4 personas, cada
uno de ellos debia contar al menos con un PC portatil y/o un teléfono movil en el que instalaron
el software Spike Recorder (Backyard Brains, EE.UU.). El primer objetivo de cada grupo fue el
de registrar PAs (Figura 1B), evocados en axones del cordon nervioso ventral del anélido, en res-
puesta a un estimulo mecanico de presion aplicado con una varilla de vidrio sobre la superficie del
animal. Para ello, cada equipo anestesié un ejemplar de lombriz y, posteriormente, el animal fue
colocado sobre una plataforma de corcho situando la porcion dorsal hacia arriba. A continuacion,
los estudiantes insertaron en el cuerpo de la lombriz tres electrodos de aguja (dos electrodos activos
de registro y uno de referencia) conectados a un bioamplificador Neuron SpikerBox Pro (Backyard
Brains, EE.UU.). Los electrodos fueron implantados ligeramente desviados de la linea central del
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anélido, con el fin de evitar perforar el intestino o el cordon nervioso ventral. Las figuras 1C y 3
muestran la posicion de los electrodos y los equipos empleados, asi como el esquema del proce-
dimiento empleado en detalle. Para evocar el disparo de PAs se aplicaron uno o varios estimulos
mecanicos presionando la superficie anterior del animal con una varilla de vidrio. Las senales eléc-
tricas (PAs) evocadas en respuesta al estimulo viajaron a través del cordon nervioso ventral, desde
la parte anterior o cefalica del animal hacia la posterior o caudal. Ello permiti6é registrar, en un
primer momento, PAs a través del electrodo 1 y, posteriormente, transcurridos pocos milisegundos
después, las mismas sefiales a través del electrodo 2 (Figura 3). A partir de los registros obtenidos
de los PAs, los estudiantes determinaron, en segundo lugar, la velocidad de conduccion de estas
sefiales propagadas a través de los axones de la lombriz (Figura 3), a partir de la siguiente ecuacion:

V=dlt
Donde V (en m/s) es la velocidad de conduccion de PAs, d (en m) es la distancia entre el electro-

do 1 y el electrodo 2, y ¢ (en s) es la diferencia temporal entre los PAs registrados por el electrodo
lyel2.

—a
Electrodos: 1 2 4 Ref
Y~

ESTIMULO

Cordén Posterior
Nervioso
Ventral
Canal 1

Potenciales de accion
registrados por los
Canal 2 electrodos 1y 2

Figura 3. Disposicion de los electrodos de registro (1 y 2) y de referencia (Ref) insertados en el cuerpo de la lombriz de
tierra. La distancia (d) entre los electrodos 1 y 2 fue medida con una regla por los estudiantes de cada equipo. Imagen
generada por los autores mediante la IA Gemini (Google, 2026).

Antes de finalizar cada sesion practica, en los ultimos 15 minutos, se entregd a cada estudiante el
cuestionario descrito previamente, con el fin de evaluar la implementacion de la experiencia educati-
va. En el curso 25-26, solo respondieron el cuestionario aquellos alumnos que realizaron la practica
implementada por primera vez, absteniéndose aquéllos que el curso anterior ya la habian realizado
mediante este nuevo formato. Los cuestionarios fueron completados de forma totalmente anénima y
entregados al profesor. Posteriormente, se contabilizaron las respuestas y se elaboraron gréficos de
barras mediante el empleo del software Origin v6.1 (OriginLab Corp., Northampton, MA, EE.UU.).
Los valores representados en los graficos se corresponden con la media + error estandar de la media
(e.s.m.). El nimero de alumnos encuestados se representa como n. Se realizd el andlisis de la varianza
(ANOVA) para determinar diferencias entre grupos, cuando no se cumpli6 la normalidad se aplico el
test de Kruskal-Wallis y el test de Dunn para realizar comparaciones multiples. Se consider6 un nivel
de significacion de p<0.05.
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3. RESULTADOS

La evaluacion global de esta experiencia, tras el analisis de las respuestas de los cuestionarios por
parte del alumnado, result6 positiva. En el Grafico 1 se muestran las respuestas del estudiantado,
durante el curso 24-25, a las 6 preguntas del cuestionario para evaluar la implementacion de la
practica. Las barras negras representan las respuestas del total de estudiantes de ese curso (n=96),
las rojas las de aquellos que cursaron por primera vez la asignatura (n=61) y las verdes las de los
que ya habian cursado la asignatura al menos una vez (n=35). Tanto en el Grafico 1 como en el 2,
los valores del eje de ordenadas (Valoracion) se corresponden con: 1 = “muy en desacuerdo”, 2
= “en desacuerdo”, 3 = “ni de acuerdo ni en desacuerdo”, 4 = “de acuerdo” y 5 = “muy de acuer-
do”). Asi, los estudiantes del curso 24-25 indicaron que esta nueva forma de trabajo foment6 su
aprendizaje autbnomo con una puntuacion de 4.51+0.08, siendo 5 la puntuacion maxima (Grafico
1, barra negra en pregunta 4; n=96). No obstante, la valoracion de esta cuestion fue mayor por
parte del alumnado que cursaba la asignatura por primera vez (4.61+0.09, Grafico 1, barra roja en
pregunta 4; n=61) que por el estudiantado que ya la habia realizado en cursos anteriores, aunque
en la modalidad de demostracién por parte del profesor (4.34+0.15, Grafico 1, barra verde en
pregunta 4; n=35). Asimismo, sefialaron que el uso de los bioamplificadores portatiles les faci-
lité tanto el aprendizaje de los objetivos de la practica (4.65+0.06, n=96; Gréafico 1, barra negra
en pregunta 1) como el entendimiento del funcionamiento de dichos equipos (4.48+0.08, n=96;
Grafico 1, barra negra en pregunta 2). De nuevo, en ambas cuestiones, la valoracion fue superior
por parte del alumnado novel (Gréafico 1, barras rojas en pregunta 1 y 2, 4.72+0.07 y 4.62+0.07,
respectivamente; n=61) que por el veterano (Grafico 1, barras verdes en pregunta 1y 2, 4.51+0.10
y 4.234+0.16, respectivamente; n=35). Respecto al uso de materiales interactivos, los estudiantes
indicaron de forma general que estos recursos les ayudaron a comprender los conceptos tedrico-
practicos explicados en la sesion practica (4.65+£0.06, Grafico 1, barra negra en pregunta 3; n=96).
De hecho, los estudiantes de primer afio valoraron esta cuestion con la mayor puntuacidn respecto
al resto de preguntas (Gréfico 1, barra roja en pregunta 3, 4.79+0.06; n=61), mientras que los es-
tudiantes veteranos la valoraron con un 4.40+0.11 (Gréafico 1, barra verde en pregunta 3; n=35).
Ademas, de manera global, el alumnado manifestd que este modelo de trabajo innovador aumento
su interés por la asignatura (Gréfico 1, barra negra en pregunta 5; 4.15+0.10, n=96). Sin embargo,
fue la pregunta menos valorada tanto por parte de los estudiantes noveles como por los veteranos
(4.38+0.11 y 3.74+0.20, barras rojas y verdes en Grafico 1, respectivamente). Finalmente, los 36
alumnos que habian realizado la practica en cursos anteriores en forma de demostracion consi-
deraron que la nueva metodologia aumentaba su interés y facilitaba el aprendizaje respecto a las
practicas clasicas realizadas por el profesor (Grafico 1, barra verde en pregunta 6; 4.54+0.10).
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Valoracion

3 4
Pregunta

Grifico 1. Valoracion del estudiantado, durante el curso 24-25, de la implementacion de la practica. (#) muestra dife-
rencias significativas entre los grupos sefnalados, (*) revela diferencias significativas entre los resultados de la pregunta
en 5 en estudiantes veteranos y el resto de grupos sefialados (p<0.05, ANOVA y test de Dunn).

El Grafico 2 muestra las respuestas del estudiantado, durante el curso 25-26, a las preguntas del
cuestionario para evaluar la implementacion de la practica. Las barras grises representan las respues-
tas del total de estudiantes de ese curso (n=76), las naranjas las de aquellos que cursaron por primera
vez la asignatura (n=56) y las azules las de los que ya habian cursado la asignatura al menos una vez
(n=20). En este curso, los resultados fueron muy similares al anterior. Asi, los estudiantes de este
afio académico respondieron a la pregunta 4 que esta nueva forma de trabajo fomento su aprendizaje
auténomo con una puntuacion de 4.63+0.09 (barra gris en pregunta 4 de Grafico 2; n=76). Ademas,
como ocurrio con los estudiantes del curso anterior, la valoracién de esta cuestion fue mayor por
parte del alumnado que cursaba la asignatura por primera vez (4.67+0.09, Grafico 2, barra naranja en
pregunta 4; n=56) que por el estudiantado que ya la habia realizado en cursos anteriores, en la moda-
lidad de demostracion por parte del profesor (4.53+0.21, Grafico 2, barra azul en pregunta 4; n=20).
Asimismo, sefialaron que el uso de los bioamplificadores portatiles les facilito tanto el aprendizaje
de los objetivos de la practica (4.47+0.09, n=76; Grafico 2, barra gris en pregunta 1) como el enten-
dimiento del funcionamiento de dichos equipos (4.47+0.08, n=76; Grafico 2, barra gris en pregunta
2). No obstante, a diferencia de los resultados del curso 24-25, en ambas cuestiones, la valoracion
fue inferior por parte del alumnado novel (Grafico 2, barras naranjas en pregunta 1y 2, 4.44+0.10 y
4.40+0.10, respectivamente; n=56) que por el veterano (Grafico 2, barras azules en pregunta 1 y 2,
4.58+0.18 y 4.68+0.16, respectivamente; n=20). En relacion con el empleo de materiales interacti-
vos, los estudiantes sefialaron de forma general que estos recursos les facilitaron la comprension de
los conceptos tedrico-practicos explicados en la sesion practica (4.68+0.07, Grafico 2, barra gris en
pregunta 3; n=76). En esta cuestion, los estudiantes veteranos valoraron esta cuestion con la mayor
puntuacion respecto al resto de preguntas (Grafico 2, barra azul en pregunta 3, 4.79+0.10; n=20),
mientras que los estudiantes de primer afio la valoraron con un 4.65+0.08 (Grafico 2, barra naranja
en pregunta 3; n=56). Asimismo, de manera global, el alumnado del curso 25-26 manifestd que este
modelo de trabajo innovador aument6 su interés por la asignatura (Grafico 2, barra gris en pregunta
5; 4.37+0.11, n=76). De nuevo, fue la pregunta menos valorada tanto por parte de los estudiantes
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veteranos (4.11+0.25, barra azul en pregunta 5 de Grafico 2; n=20) mientras que los noveles la pun-
tuaron con un 4.46+0.11 (barra naranja en pregunta 5 de Grafico 2; n=56). Finalmente, los 20 alumnos
veteranos del afio académico 25-26, que en cursos anteriores habian realizado la practica en grupos en
los que se impartia en forma de demostracion, consideraron que la nueva metodologia aumentaba su
interés y facilitaba el aprendizaje respecto a las practicas clasicas realizadas por el profesor (Grafico
2, barra azul en pregunta 6; 4.50+0.19).

Valoracion

1 2 3 4 5 6
Pregunta

Grafico 2. Valoracion del estudiantado, durante el curso 25-26, de la implementacion de la practica p>0.05 en ANOVA
y test Kruskal-Wallis.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El redisefo e implementacion de la practica de laboratorio “Registro extracelular del potencial de ac-
cién compuesto” en la asignatura FA-I de la UA demuestra que es posible conjugar el cumplimiento
estricto del marco legal actual con una mejora sustancial que aboga por la autonomia del estudiante
en su aprendizaje. Los resultados obtenidos a lo largo de los cursos 24-25 y 25-26, a partir de las
respuestas de los estudiantes a los cuestionarios, validan empiricamente que la transicién desde un
modelo de demostracion pasiva hacia una metodologia activa y autonoma es posible. Ademas, apoya
la posibilidad y sirve como incentivo para que en el futuro se implementen otras practicas de la misma
asignatura que actualmente se imparten como demostracion clasica.

El objetivo principal de promover el aprendizaje autonomo a través de la “Ensenanza Centrada en
el Estudiante” (SCL), respaldado por la European Students’ Union (2015), se vio reflejado en las ele-
vadas puntuaciones otorgadas por el alumnado a la pregunta 4 (4.51 y 4.63, en los respectivos cursos).
Al devolver la capacidad de manipulacion directa al alumnado a través de un modelo alternativo, se
rompe con la pasividad de las practicas demostrativas, permitiendo que el estudiante se implique di-
rectamente en el andlisis e interpretacion de fenomenos fisioldgicos reales, de manera independiente
(Balaguera et al., 2023). Esto queda fehacientemente demostrado en las valoraciones del alumnado
veterano (pregunta 6: 4.54 y 4.50, en los afios académicos 24-25 y 25-26, respectivamente), quienes
experimentaron ambos formatos y confirmaron de manera contundente que la nueva metodologia
activa facilita significativamente el aprendizaje en comparacion con las demostraciones cldsicas guia-
das por el profesor.
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Respecto al primer sub-objetivo, centrado en el uso de tecnologia electrofisioldgica portatil de bajo
coste, las opiniones recogidas sobre los dispositivos empleados revelan un impacto metodologico muy
favorable. Las preguntas 1 y 2 obtuvieron puntuaciones consistentemente altas (>4.40), lo que refren-
da la viabilidad de la tecnologia de codigo abierto para sortear las barreras econémicas y los costes
logisticos prohibitivos del instrumental de laboratorio clasico descritos por Doke y Dhawale (2015).

En cuanto al segundo sub-objetivo —Ila aplicacion del “Principio de las tres R” (Russell y Burch,
1959; Derakhchan et al., 2026)—, la sustitucion de vertebrados por invertebrados (lombrices) resol-
vio satisfactoriamente los dilemas éticos y las limitaciones legales sin que disminuya la calidad del
aprendizaje o el rigor cientifico. A nivel bioldgico, el modelo permitié estudiar principios fundamen-
tales de la transmision de sefiales bioeléctricas de conduccion nerviosa, cumpliendo con los propo-
sitos teoricos descritos por Billman (2020) y Kuang (2023). El uso de invertebrados no protegidos
no solo elimina los conflictos regulatorios, sino que ademas demostrd ser una alternativa sumamente
econdmica, duradera y de facil mantenimiento.

Esta estrategia de reemplazo y refinamiento se vio complementada de forma sobresaliente por el
material interactivo virtual desarrollado en UACloud. Los estudiantes valoraron de forma masiva este
recurso (pregunta 3: 4.65 y 4.68, cursos 24-25 y 25-26, respectivamente), destacando la puntuacion
de 4.79 entre los estudiantes noveles del primer afio y los veteranos del segundo. Esto demuestra que
la simulacion virtual, previa al laboratorio, disminuye la incertidumbre procedimental y puede servir
como una herramienta de indudable valor para consolidar de forma auténoma los conceptos teodrico-
practicos antes y después de la experimentacion real.

Finalmente, es importante resefar que la pregunta 5, relativa al aumento del interés por la asig-
natura, fue la que obtuvo de manera sistematica las puntuaciones mas discretas en ambos cursos,
oscilando entre 3.74 y 4.46. Este fendmeno es habitual en asignaturas con una alta carga conceptual
y exigencia técnica como la Fisiologia Animal. Sin embargo, el hecho de que las puntuaciones me-
dias se mantengan firmemente en el rango de “de acuerdo” (valores superiores a 4 de manera global)
sugiere que, si bien una Unica innovacidn practica no transforma radicalmente la percepcion general
de una asignatura, si actiia como un dinamizador motivacional clave dentro del plan de estudios del
Grado en Biologia.

A partir de los objetivos planteados y de la evaluacion de la experiencia de innovacion educativa
implementada, se desprenden las siguientes conclusiones:

1) Cumplimiento del Enfoque SCL y Aprendizaje Activo: Se promovio con éxito el aprendizaje au-
tonomo y activo de los estudiantes del Grado en Biologia, logrando desplazar el antiguo modelo
de demostracion pasiva del docente hacia una metodologia de manipulacion directa, altamente
valorada por el alumnado (especialmente por aquellos que conocian el formato clasico).

2) Eficacia del “Principio de las Tres R” mediante Reemplazo: El uso de la lombriz de tierra como
modelo invertebrado no protegido demostrd ser una alternativa didactica y cientifica excelente
para sustituir el uso de vertebrados. Se eliminaron los impedimentos legales y los costes prohi-
bitivos, garantizando que el estudiante sea el verdadero protagonista de la experimentacion elec-
trofisioldgica. Ademas se contribuye a que el estudiantado aprenda a refinar los procedimientos
de laboratorio mediante la anestesia, cirugia y experimentacion adecuada de estos invertebrados.

3) Validacion Tecnologica de Bajo Coste: La adquisicion e integracion de los bioamplificadores
portatiles demostr6 que es viable dotar a los laboratorios docentes de herramientas tecnologicas
accesibles y de codigo abierto que faciliten la comprension real de los registros extracelulares y
el calculo de la velocidad de conduccion nerviosa sin mermar la calidad académica.
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4) Sinergia Didactica con Recursos Virtuales: El disefio y alojamiento del material interactivo vir-
tual en UACloud funcioné como una estrategia sumamente eficaz. Consolidé una de las valora-
ciones mas altas del proyecto, demostrando ser un recurso clave para la preparacién autobnoma
previa y el afianzamiento conceptual posterior a la sesion practica.

5) Impacto Positivo General: La innovacion educativa fue evaluada de manera abrumadoramente
positiva en dos cohortes consecutivas (96 y 76 estudiantes), confirmando que esta nueva estruc-
tura metodologica no solo aumenta el interés por la materia, sino que establece un precedente
transferible para el redisefio de otras practicas de laboratorio en ciencias biosanitarias.
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2. Diagnosticar para innovar: perfil basal del engagement, pensamiento
critico y cohesion grupal en una muestra de estudiantes universitarios
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Blazquez, N. Ruiz Robledillo, I. Portilla Tamarit

Universidad de Alicante

RESUMEN

El engagement académico, el pensamiento critico y la cohesion grupal constituyen competencias transver-
sales de especial relevancia en titulaciones sanitarias como Logopedia. Este estudio presenta el diagnos-
tico basal de dichas variables en estudiantes de primer curso del Grado en Logopedia de la Universidad
de Alicante, con el fin de fundamentar una innovacion docente basada en Aprendizaje Basado en Retos
(ABR). Se realizo un estudio descriptivo-exploratorio con 57 participantes (93,0% mujeres; M = 19,98
afnos, DE = 3,58). La cohesion grupal se evalud con la version espanola del University Group Environment
Questionnaire (UGEQ; M = 6,58, DE = 1,11), el engagement con la Utrecht Work Engagement Scale for
Students (UWES-S; M = 3,57, DE = 0,86) y el pensamiento critico con el Watson-Glaser Critical Thinking
Appraisal, Form S (WGCTA-FS; M = 29,18, DE = 5,52). Los resultados muestran una cohesion orientada
a la tarea grupal, un engagement de nivel medio con dedicacion superior al vigor y la absorcion, y un perfil
de pensamiento critico con mayor competencia en deducciones y menor dominio en reconocimiento de su-
posiciones. Se identifico una correlacion negativa de efecto mediano-grande entre edad y cohesion grupal
(rs =—-0,469, p <0,001), asi como una asociacion positiva entre implicacion individual en tareas grupales
y vigor. Estos hallazgos fundamentan decisiones pedagogicas especificas para ajustar el ABR al perfil real
del estudiantado.

PALABRAS CLAVE: engagement académico; pensamiento critico; cohesion grupal; aprendizaje
basado en retos; innovacion docente.

1. INTRODUCCION

La formacion universitaria en ciencias de la salud plantea un doble desafio: transmitir conoci-
miento disciplinar especializado y desarrollar simultaneamente competencias transversales que
habiliten al estudiantado para el ejercicio profesional en entornos complejos, multidisciplinares
y cambiantes. En titulaciones como Logopedia, donde la intervencion abarca desde la atencion
temprana hasta la rehabilitacion en la tercera edad y donde las decisiones clinicas deben susten-
tarse en evidencia cientifica y coordinarse con otros profesionales, el engagement académico, el
pensamiento critico y la cohesion grupal adquieren una relevancia formativa especial (De la Cruz-
Velazco et al., 2022; Ruiz-Robledillo et al., 2023).

El engagement académico ha sido conceptualizado como un estado mental positivo, persistente
y vinculado especificamente a los estudios, caracterizado por vigor, energia mental y resiliencia
ante las dificultades, dedicacion, sentido de significado, entusiasmo e identificacion con la carrera,
y absorcidn, concentracion profunda y dificultad para desconectarse de las tareas (Schaufeli et al.,
2002). Estudios longitudinales han mostrado que el engagement se asocia positivamente con el
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rendimiento académico, el bienestar psicologico y la satisfaccion con los estudios, y actiia como
factor protector frente al burnout (Carmona-Halty et al., 2019; Salanova et al., 2010). Resulta es-
pecialmente relevante que las tres subescalas presentan perfiles diferenciados en funcion del curso
y del perfil del estudiante, lo que convierte su evaluacion basal en un instrumento diagnostico de
gran utilidad pedagogica (Breso et al., 2007).

El pensamiento critico constituye una competencia transversal reconocida en los marcos eu-
ropeos de educacion superior y en los criterios de acreditacion de titulaciones sanitarias. En las
profesiones de la salud implica detectar supuestos implicitos en los razonamientos diagnosticos,
evaluar la calidad de la evidencia disponible, extraer conclusiones validas y justificar decisio-
nes clinicas ante equipos interdisciplinares (Facione, 1990; Profetto-McGrath, 2005). El Watson-
Glaser Critical Thinking Appraisal, Form S (WGCTA-FS; Watson & Glaser, 1994), validado en
poblacion universitaria espafiola (De Mangione & De Anglat, 2007), evaliia cinco dimensiones:
inferencia, reconocimiento de suposiciones, deducciones, interpretacion y evaluacion de argu-
mentos.

La cohesion grupal en el aula universitaria puede conceptualizarse a través de dos ejes: la
implicacion individual, en sus dimensiones de tarea (ATG-T) y social (ATG-S), y la percepcion
de integracion grupal, igualmente en tarea (GI-T) y social (GI-S), segiin el modelo del Univer-
sity Group Environment Questionnaire (UGEQ), validado en espafiol por Ruiz-Robledillo et al.
(2023). La investigacion previa ha mostrado que una cohesion orientada a la tarea facilita la coor-
dinacion y la adquisicidn colectiva de competencias, mientras que la dimension social refuerza el
bienestar emocional en el aula (Bosselut et al., 2018).

En este marco, el Aprendizaje Basado en Retos (ABR) emerge como una metodologia activa
con potencial para fortalecer simultineamente estas tres competencias. Originariamente propuesta
por Apple (2011), el ABR involucra al estudiantado en situaciones problematicas reales, relevan-
tes y vinculadas a su entorno, promoviendo respuestas colaborativas, innovadoras y reflexivas que
integran conocimiento tedrico y practica profesional. La evidencia disponible sobre su eficacia en
educacion superior, aun incipiente en ciencias de la salud, sugiere mejoras en motivacion, pen-
samiento critico y trabajo en equipo (Agiiero et al., 2019; De la Cruz-Velazco et al., 2022). Un
prerrequisito metodolégico ineludible para la implementacion eficaz del ABR es conocer el perfil
real del grupo antes de la intervencidn. Sin ese diagndstico basal, el disefio pedagdgico se ajusta
a un estudiante ideal en lugar de al estudiantado concreto (Bolafos, 2019).

El presente trabajo tiene como objetivo describir el perfil basal de engagement, pensamiento
critico y cohesion grupal en estudiantes de primer curso del Grado en Logopedia de la Universi-
dad de Alicante, analizar las relaciones entre estas variables y explorar su asociacidon con caracte-
risticas sociodemograficas relevantes, especialmente la edad y la situacion de convivencia, como
fundamento empirico para el disefio de una innovacion docente basada en ABR. Mas alla de la
intencion descriptiva, el estudio pretende aportar un conocimiento no documentado previamente
en esta poblacion: la relacion entre la edad del estudiantado y su percepcion de cohesion grupal,
una cuestion escasamente explorada en la literatura sobre competencias transversales en el area de
ciencias de la salud y con implicaciones directas para la integracion del alumnado.
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2. METODO
2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El estudio se desarroll6 en el contexto de la asignatura Psicologia, materia de formacion basica del
primer curso y primer cuatrimestre del Grado en Logopedia de la Universidad de Alicante, mediante
muestreo no probabilistico por conveniencia con participacion voluntaria y consentimiento informado.

Inicialmente participaron 60 estudiantes. Tras excluir un registro de prueba y dos respuestas
duplicadas identificadas mediante el codigo de seguimiento, la muestra final quedo constituida por
N = 57 participantes (93,0% mujeres; 7,0% varones), con edades comprendidas entre 17 y 42 afios
(M = 19,98, DE = 3,58). La Figura 1 muestra la distribucion seglin situacion académico-laboral y
modalidad de convivencia.

2.2. Instrumentos

— Cuestionario sociodemografico ad hoc para la recogida de edad, sexo, situacion de convivencia y
ocupacion académico-laboral.

— Version espafiola del University Group Environment Questionnaire (UGEQ); Ruiz-Robledillo et
al., 2023). Instrumento de 16 items con escala Likert de 9 puntos que evalua la cohesion grupal
en cuatro dimensiones: ATG-T (4 items), ATG-S (5 items), GI-T (3 items) y GI-S (4 items). En la
validacion espafiola, los coeficientes alfa oscilan entre 0,72 y 0,86. En la muestra de este trabajo se
obtuvieron: atotal = 0,859; 0 ATG-T = 0,761; c ATG-S = 0,740; aGI-T = 0,566; aGI-S = 0,817. El
valor moderado de a en GI-T es esperable dado el nimero reducido de items (k = 3).

— Utrecht Work Engagement Scale for Students (UWES-S; Schaufeli et al., 2002). Compuesta por
17 items con escala de respuesta de 7 puntos (0 = nunca; 6 = siempre), distribuidos en Vigor (VI,
6 items), Dedicacion (DE, 5 items) y Absorcion (AB, 6 items). En la validacion original, a oscila
entre 0,63 y 0,81. En la muestra de este estudio: atotal = 0,875; aVI=0,735; aDE = 0,849; 0 AB =
0,750.

— Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal, Form S (WGCTA-FS; Watson & Glaser, 1994). Ins-
trumento de 40 items dicotomicos distribuidos en cinco dimensiones de 8 items cada una: inferen-
cia, reconocimiento de suposiciones, deducciones, interpretacion y evaluacion de argumentos. La
consistencia interna se evaliia mediante el coeficiente KR-20, equivalente al alfa de Cronbach para
items dicotomicos. En muestras universitarias espafiolas se reporta o = 0,82 (De Mangione & De
Anglat, 2007). En la presente muestra: KR-20total = 0,810; por dimensiones, los valores oscilan
entre 0,40 (Suposiciones) y 0,73 (Evaluacion de argumentos), rango esperable con k = 8 items por
subescala.

2.3. Procedimiento

La recogida de datos se realizdo mediante un formulario online anénimo (Google Forms) durante el
primer cuatrimestre del curso 2025-26. Cada participante generd un cédigo alfanumérico de segui-
miento que garantizaba el anonimato. El analisis estadistico se realizé con IBM SPSS Statistics v.29.
La normalidad se evalué con la prueba de Shapiro-Wilk, y dado que no se cumplia dicho supuesto en
varias variables, se emplearon la correlacion de Spearman (rs), la prueba U de Mann-Whitney y la
prueba de Kruskal-Wallis para los analisis comparativos y relacionales, reportando los tamafios del
efecto rs y n?H. El nivel de significacion se fijo en a = 0,05.
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3. RESULTADOS

A, Situacion académico-laboral
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Figura 1. Perfil sociodemografico de la muestra (N = 57)

Nota. Panel A: distribucion por situacion académico-laboral. Panel B: distribucion por modalidad de convivencia.

La prueba de Shapiro-Wilk indico distribucion no significativamente distinta de la normal para
UGEQ (W=0,98, p=0,52) y UWES-S global (W = 0,96, p = 0,06), pero si para el WGCTA-FS total
(W =10,93, p = 0,002) y varias subescalas. Se emplearon estadisticos no paramétricos en todos los
analisis comparativos y correlacionales. La Tabla 1 recoge los estadisticos descriptivos.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los instrumentos (N = 57)

Variable M DE Rango observado

UGEQ (cohesion grupal global) 6,58 1,11 3,8-8,8
ATG-T (implicacion individual — tarea) 6,94 1,34 2,5-9,0
ATG-S (implicacién individual — social) 6,36 1,50 1,6 —8,8
GI-T (integracion grupal — tarea) 7,68 1,10 5,0-9,0
GI-S (integracion grupal — social) 5,67 1,75 1,5-9,0
UWES-S (engagement global) 3,57 0,86 2,00 —5,29
Vigor 3,08 1,03 1,17-5,17
Dedicacion 4,59 1,15 1,00 — 6,00
Absorcion 3,20 0,97 1,67 -5,50
WGCTA-FS (pensamiento critico global) 29,18 5,52 13-40
Inferencia 5,68 1,63 1-8
Reconocimiento de suposiciones 4,51 1,66 1-8
Deducciones 7,28 1,13 3-8
Interpretacion 5,60 1,61 1-8
Evaluacion de argumentos 6,11 1,82 1-8

Nota. UGEQ: escala de respuesta 1-9. UWES-S: escala 0-6; niveles normativos: bajo < 2,88; medio = 2,88-4,40;
alto > 4,40 (Schaufeli & Bakker, 2004). WGCTA-FS: cada subescala con rango teorico 0-8; total 0-40.
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En cuanto a la cohesion grupal (Tabla 1), la puntuacion global del UGEQ refleja un clima de grupo
positivo. El perfil por subescalas muestra que la integracion grupal orientada a la tarea (GI-T: M =
7,68) y la implicacion individual en las tareas del grupo (ATG-T: M = 6,94) son las dimensiones mas
desarrolladas, mientras que la integracion social (GI-S: M = 5,67) se sitiia en valores mas moderados,
coherentes con el inicio del curso.

Figura 2. Perfil de engagement académico (UWES-S)

M = 4.59

Puntuacién media (0-6)

Vigor Dedicacién Absorcion Total

Nota. Las bandas de color indican los niveles normativos (Schaufeli & Bakker, 2004).

Las barras de error representan +1 DE.

El engagement académico se sittia en nivel medio (M = 3,57, DE = 0,86), con el 54,4% de los par-
ticipantes en el rango normativo medio, el 22,8% en el bajo y el 22,8% en el alto. La Figura 2 ilustra
el perfil asimétrico entre subescalas: la dedicacion (M = 4,59) se aproxima al nivel alto, mientras el
vigor (M = 3,08) y la absorcion (M = 3,20) permanecen en niveles intermedios.

Figura 3. Perfil de pensamiento critico por dimensiones (WGCTA-FS)

Punto medio (4/8) Méximo

Puntuacién media (0-8)
o N . -
‘z

Inferencia Suposiciones Deducciones Interpretacion Eval. argumentos

Nota. La linea punteada indica el punto medio de la escala (4/8). Las barras de error
representan =1 DE. La dimension Suposiciones (en rojo) obtiene la puntuacién mas baja.

El perfil del WGCTA-FS (Figura 3) muestra una competencia especialmente elevada en deduccio-
nes (M = 7,28) y, en menor medida, en evaluacion de argumentos (M = 6,11), inferencia (M = 5,68)
e interpretacion (M = 5,60). La dimension de reconocimiento de suposiciones obtiene la puntuacion
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mas baja (M = 4,51), ligeramente por encima del punto medio de la escala, sefialando el 4rea de ma-
yor vulnerabilidad en el razonamiento critico del grupo.

Tabla 2. Correlaciones de Spearman entre variables principales y con la edad (N = 57)

Variable 1 2 3 4 5 6. Edad
1. UGEQ (total) — —0,47%*
2. ATG-T 0,82 — —0,34%*
3.GI-T 0,73%* 0,447 — —0,46%*
4. UWES-S (total) 0,22 0,34 0,10 0,12
5. Vigor 0,19 0,31* 0,07 0,83%* — ~0,02
6. WGCTA-FS (total) -0,02 0,01 ~0,04 0,01 0,06 -0,10

Nota. * p <0,05; ** p <0,01. La columna 6 recoge las correlaciones de Spearman de cada variable con la edad del participante.
Los signos negativos se muestran explicitamente.

Las tres escalas principales no mostraron correlaciones significativas entre si (todos rs < 0,22, p >
0,10), confirmando su independencia como constructos. A nivel de subescalas destaca la asociacion
positiva entre ATG-T y vigor (rs = 0,31, p=0,018). La edad correlacion6 negativamente con todas las
subescalas de cohesion grupal (todas p < 0,05), siendo la relacion especialmente intensa con UGEQ
total (rs = —0,469, p < 0,001).

Figura 4. Cohesién grupal (UGEQ) segun grupo de edad

10 1 H(3) = 11,18, p = .,011, n°H = 154

*..

Puntuacién UGEQ (1-9)

4 Media del grupo
Media global (M = 6.58)

1718 19-20 2122 =223

n=24) (n=17}) (n=9) (n=7)

Nota. Diagrama de caja con puntos individuales y medias grupales (rombos rojos). Linea discontinua:
media global (M = 6,58). H(3) = 11,18, p=,011, n*H = ,154.

La Figura 4 ilustra el descenso progresivo de la cohesion grupal conforme aumenta la edad: el
grupo de 17-18 afios presenta la puntuacion mas alta (M = 7,09, DE = 0,90) frente al grupo de >23
anos (M = 5,44, DE = 1,25). La prueba de Kruskal-Wallis confirm¢ diferencias estadisticamente
significativas entre grupos de edad (H(3) = 11,18, p = 0,011, n?H = 0,154, efecto mediano). Debe
sefalarse que la situacion de convivencia también se asocia a la edad (familia: Medad = 19,37; piso
compartido: Medad = 20,73; U = 136,5, p = 0,040), lo que sugiere que la tendencia hacia menor co-
hesion en estudiantes en piso compartido puede ser parcialmente atribuible a la edad. Las diferencias
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segun sexo y situacion laboral no alcanzaron significacion estadistica (todos p > 0,19). No obstante,
el desequilibrio de la muestra por sexo (93,0% mujeres, frente a 7,0% varones) confiere una potencia
estadistica muy baja a este contraste, por lo que la ausencia de significacion no debe interpretarse
como evidencia de ausencia de diferencias.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio ha ofrecido un diagnostico basal riguroso de tres competencias transversales en
estudiantes de primer curso del Grado en Logopedia, aportando una base empirica diferenciada para
el disefio de innovacion docente mediante ABR. Los resultados revelan un perfil caracterizado por co-
hesion orientada a la tarea, engagement funcional con asimetria entre subescalas y pensamiento criti-
co que combina fortaleza 16gico-deductiva con dificultades en el razonamiento epistémico implicito.

La cohesion grupal muestra valores positivos y un perfil consistente con los datos normativos ob-
tenidos por Ruiz-Robledillo et al. (2023) en muestras universitarias espaiolas. El predominio de las
dimensiones de tarea sobre las sociales es esperable al inicio del curso y resulta funcionalmente favo-
rable para el ABR, que exige principalmente coordinacion en torno a objetivos académicos comparti-
dos (Bosselut et al., 2018). El fortalecimiento deliberado de la dimension social requerira incorporar
componentes vivenciales e interaccion informal en el disefio de los retos.

El nivel intermedio de engagement, con dedicacién marcadamente superior al vigor y la absorcion,
ofrece una imagen matizada del estudiantado de nuevo ingreso. La alta dedicacion refleja un fuerte
sentido de proposito vocacional, recurso motivacional inicial valioso. Sin embargo, el vigor y la ab-
sorcion moderados sugieren que atn no se han consolidado los recursos energéticos y la implicacion
cognitiva profunda necesarios para un engagement pleno, posiblemente por la incertidumbre propia
de la transicion universitaria (Breso et al., 2007; Salanova et al., 2010). Este diagnostico apoya el
disefio de retos que incrementen la relevancia percibida de las tareas, para elevar la dedicacion ya pre-
sente, y la experiencia de competencia y autonomia, factores clave para activar el vigor y la absorcion
(Carmona-Halty et al., 2019).

El perfil del WGCTA-FS presenta implicaciones pedagogicas especificas. El dominio elevado en
deducciones (M = 7,28) indica que el estudiantado maneja bien el razonamiento loégico formal. Sin
embargo, el rendimiento mas bajo en reconocimiento de suposiciones (M = 4,51) apunta a una debi-
lidad en la habilidad de explicitar premisas tacitas, de consecuencias clinicas directas: en la practica
logopédica, muchos errores diagndsticos derivan de asumir supuestos no examinados (Facione, 1990;
Profetto-McGrath, 2005). EI ABR, al obligar al estudiantado a identificar la idea central de cada reto y
a justificar publicamente sus decisiones, proporciona el andamiaje pedagdgico adecuado para trabajar
esta dimension (Apple, 2011; Bolanos, 2019).

El hallazgo mas novedoso es la correlacion negativa de efecto mediano-grande entre edad y co-
hesion grupal (rs = —0,469, p < 0,001), que se mantiene en todas las subescalas del UGEQ. Los es-
tudiantes de mayor edad muestran sistematicamente menor cohesion percibida, especialmente en las
dimensiones social y de tarea. Dado el caracter transversal y correlacional del disefo, esta asociacion
no permite establecer relaciones explicativas. Cabe plantear, a modo de hipotesis de trabajo, que la
experiencia de insercion grupal podria diferir entre el estudiantado mas joven y quienes acceden mas
tardiamente al grado, posibilidad que la modalidad de convivencia no agota y que debera contrastarse
en disefos especificos. La asociacion entre ATG-T y vigor (rs = 0,31, p = 0,018) complementa este
panorama: la implicacion energética en los estudios y en las tareas del grupo constituyen expresiones
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parcialmente compartidas de un mismo patréon motivacional, lo que apoya el disefio de intervenciones
que trabajen ambas de forma integrada.

Este estudio aporta varias contribuciones especificas: 1) En el plano académico, facilita datos de
referencia para la escasa literatura sobre diagndstico basal de competencias transversales en logope-
dia y ciencias de la salud, donde la evidencia sobre ABR es notablemente menor que en ingenierias
(De la Cruz-Velazco et al., 2022). 2) En el plano clinico-formativo, los resultados refuerzan la necesi-
dad de entrenar explicitamente el reconocimiento de supuestos implicitos en los curriculos sanitarios,
habilidad directamente vinculada a la calidad del razonamiento diagndstico (Facione, 1990; Profetto-
McGrath, 2005). 3) En el plano social, la relacion inversa entre edad y cohesion visibiliza una brecha
de integracion que afecta al estudiantado no tradicional, con responsabilidades laborales o familiares,
colectivo cuya presencia en las aulas crece de forma sostenida y cuyas necesidades de inclusion rara-
mente son atendidas por los disefios pedagogicos convencionales.

Las limitaciones del estudio incluyen el tamano muestral reducido (N = 57), el muestreo por con-
veniencia, la circunscripcion a una titulacion y universidad, y el disefio transversal que impide es-
tablecer relaciones causales. El tamafio muestral limita la potencia estadistica de los contrastes de
subgrupos y la precision de las estimaciones, por lo que los resultados deben considerarse prelimi-
nares. Asimismo, la elevada proporcion de mujeres (93,0%), caracteristica del Grado en Logopedia,
pero especialmente acusada en esta muestra, restringe la generalizacion de los hallazgos al conjunto
del estudiantado e impide un andlisis fiable de las diferencias por sexo. Ambas circunstancias exigen
prudencia en la extrapolacion de los resultados y su replicacion en muestras mas amplias y equilibra-
das. Estas limitaciones seran abordadas en el analisis longitudinal pretest-postest, reservado para su
publicacion en revista de impacto, que evaluara la eficacia del ABR sobre las tres competencias aqui
diagnosticadas.

El diagnéstico basal proporciona orientaciones pedagogicas que, dado el disefio transversal, con-
viene formular como hipdtesis de trabajo para la fase de intervencion: disefiar retos que fortalezcan
el reconocimiento de supuestos implicitos; aprovechar la cohesion orientada a la tarea mientras se
estimula la dimension social; activar el vigor y la absorcion mediante tareas retadoras y significati-
vas; e incorporar estrategias especificas de integracion grupal para el estudiantado de mayor edad. La
solidez de estas decisiones reside en que derivan de los datos reales del grupo, que es precisamente el
valor afiadido de un diagndstico basal riguroso como paso previo a cualquier innovacion docente. El
valor de estas orientaciones reside en que derivan de los datos directos y reales del grupo; su eficacia,
no obstante, debera verificarse empiricamente en la fase de implementacion, que es precisamente la
aportacion de un diagndstico basal riguroso como paso previo a cualquier innovacion docente.
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RESUMEN

La ensefianza de la Anatomia Humana en titulaciones de Ciencias de la Salud implica una elevada carga
conceptual, terminologica y visual que dificulta el aprendizaje autonomo del alumnado de primer curso. El
objetivo de este trabajo fue evaluar la implementacion de una plataforma digital basada en inteligencia artifi-
cial y aprendizaje adaptativo como recurso complementario para el repaso y la consolidacion de contenidos
anatomicos. Se desarroll6 una experiencia de innovacion docente con disefio cuasi-experimental y alcance
descriptivo en tres asignaturas de Anatomia de una universidad ptblica espafola. La cohorte de implantacion
estuvo formada por 417 estudiantes de Medicina, Enfermeria y Nutricion Humana y Dietética. La evaluacion
combind una encuesta de satisfaccion respondida por 322 estudiantes y la comparacion agregada de resul-
tados académicos entre los cursos 2024-2025 y 2025-2026. El uso declarado de la plataforma fue del 79 %
en Enfermeria y Medicina, y del 47,9 % en Nutricion. La valoracion global fue mayoritariamente positiva,
especialmente en utilidad para repasar, preparar exdmenes y organizar el estudio. Los resultados académicos
mostraron mejoras en Nutricion y Enfermeria, mientras que en Medicina fueron heterogéneos. La experiencia
sugiere que el aprendizaje adaptativo puede reforzar la ensefianza anatdmica, siempre que se acompaie de
integracion docente y mejora técnica.

PALABRAS CLAVE: inteligencia artificial; aprendizaje adaptativo; Anatomia Humana; innovacion
docente; educacion superior.

1. INTRODUCCION

La Anatomia Humana constituye una disciplina bésica en la formacion del alumnado de Ciencias
de la Salud. Su aprendizaje resulta imprescindible para comprender la organizacion estructural del
cuerpo humano, interpretar procesos fisioldogicos y patolodgicos, y desarrollar competencias profe-
sionales vinculadas a la practica clinica, asistencial y sanitaria. Sin embargo, se trata de una materia
compleja, caracterizada por una elevada densidad terminoldgica, una importante carga memoristica
y la necesidad de integrar relaciones espaciales entre estructuras anatomicas. Esta combinacion de
elementos convierte el aprendizaje anatdmico en un reto especialmente relevante durante el primer
curso universitario.

La dificultad de la asignatura no se limita a la memorizacion de nombres de estructuras. El alumnado
debe reconocer relaciones topograficas, interpretar planos corporales, comprender la organizacion de
sistemas organicos y aplicar el conocimiento anatomico a preguntas de razonamiento o situaciones pro-
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fesionales. Ademas, los estudiantes acceden a la universidad con niveles de preparacion previa, ritmos
de estudio y estrategias de aprendizaje muy diferentes. Esta heterogeneidad dificulta que los modelos
docentes tradicionales respondan de forma personalizada a todas las necesidades de aprendizaje.

En este contexto, la docencia universitaria actual requiere recursos flexibles, accesibles y compa-
tibles con el estudio autébnomo. Las clases teoricas, las practicas y los seminarios contintian siendo
esenciales, pero pueden complementarse con herramientas digitales que permitan practicar de forma
repetida, recibir retroalimentacion, detectar errores y organizar el repaso antes de las pruebas de
evaluacion. La literatura sobre e-learning en educacion médica ha sefialado que las tecnologias digi-
tales pueden ampliar las oportunidades de practica y favorecer entornos de aprendizaje mas activos
(Ellaway & Masters, 2008; Ruiz et al., 2006).

La inteligencia artificial aplicada a la educacion superior permite avanzar hacia modelos de apren-
dizaje mas personalizados. Las plataformas basadas en IA pueden adaptar itinerarios, secuenciar
actividades, identificar patrones de error y ofrecer recursos ajustados al progreso del estudiante. Las
revisiones recientes sobre IA en educacion superior destacan el potencial de los sistemas adaptativos
y de personalizacion, pero también subrayan la necesidad de evaluar su impacto con rigor, atender a
las implicaciones éticas y situar la tecnologia dentro de disefios pedagogicos claros (Bond et al., 2024;
Zawacki-Richter et al., 2019).

El aprendizaje adaptativo resulta especialmente pertinente en asignaturas anatomicas, donde el
alumnado puede necesitar refuerzos distintos: terminologia, reconocimiento de estructuras, relacio-
nes espaciales o aplicacion de contenidos. En ciencias de la salud, la literatura sobre tecnologias
adaptativas muestra que su potencial depende de la calidad del disefio instruccional, de la integracion
temporal de las actividades y del grado de agencia que conserva el estudiante (Andersen et al., 2022;
Cavanagh et al., 2020). En Anatomia Humana, ademads, la incorporacion de recursos digitales debe
entenderse como una estrategia complementaria, no como una simple sustitucion de la experiencia
presencial o practica (Wickramasinghe et al., 2022).

La plataforma Khipulearn se incorpor6é como recurso digital de apoyo al aprendizaje anatémico.
Se trata de un entorno basado en inteligencia artificial y aprendizaje adaptativo que permite organizar
contenidos por competencias, crear actividades interactivas, establecer umbrales de progreso y reali-
zar seguimiento del avance del alumnado. Su utilizacion se planted como una estrategia complemen-
taria para reforzar el estudio autonomo, favorecer el repaso progresivo y facilitar la identificacion de
lagunas de conocimiento.

El objetivo de este trabajo fue evaluar la implementacion de Khipulearn como herramienta com-
plementaria de apoyo al aprendizaje de la Anatomia Humana en tres titulaciones de Ciencias de la
Salud. De forma especifica, se analiz6 el uso declarado de la plataforma, la satisfaccion del alumnado,
la utilidad percibida para el aprendizaje y la preparacion de la asignatura, las propuestas de mejora
y la evolucion descriptiva de los resultados académicos respecto al curso previo a la implantacion.

2. METODO
Descripcion del contexto y de los participantes

Se desarrolld una experiencia de innovacion docente con disefio cuasi-experimental, prospectivo y
alcance descriptivo en tres asignaturas de Anatomia Humana de una universidad publica espafiola.
La experiencia se enmarcd en un proyecto institucional de innovacion docente orientado a incorporar
herramientas digitales basadas en inteligencia artificial y aprendizaje adaptativo en asignaturas bio-
médicas de primer curso.
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La cohorte de implantacion estuvo constituida por 417 estudiantes matriculados en tres titulaciones
de Ciencias de la Salud: 222 estudiantes del Grado en Enfermeria, 117 del Grado en Nutricion Hu-
mana y Dietética y 78 del Grado en Medicina. Las asignaturas implicadas fueron Anatomia Humana,
Anatomia y Anatomia General y Embriologia Humana, todas ellas con contenidos anatémicos basi-
cos y elevada carga conceptual.

La participacion del alumnado en el uso de la plataforma fue voluntaria. La encuesta de satisfac-
cion fue respondida por 322 estudiantes, lo que representa el 77,2 % de la cohorte total. De estas
respuestas, 186 correspondieron a Enfermeria, 74 a Nutricion Humana y Dietética y 62 a Medicina.
El cuestionario incluy6 consentimiento informado inicial y el analisis se realizé de forma agregada,
sin identificacion individual.

Tabla 1. Participantes incluidos en la implantacion y en la encuesta de satisfaccion

. ., . Estudiantes
Titulacion Asignatura ] Respuestas encuesta Uso declarado
matriculados
Enfermeria Anatomia Humana 222 186 147 (79 %)
Nutricion Humana  Anatomia 117 74 respuestas; 73 35 (47,9 %)
y Dietética validas
Medicina Anatomia General y 78 62 49 (79 %)
Embriologia Humana
Total Tres asignaturas de 417 322 231 usuarios

Anatomia

Fuente: elaboracion propia.

INSTRUMENTOS

El instrumento principal fue la plataforma Khipulearn, configurada como recurso complementario
de estudio y repaso. El entorno permitio estructurar contenidos por competencias, generar activida-
des interactivas, organizar preguntas de autoevaluacion y facilitar el seguimiento del progreso del
estudiante. Los materiales fueron disefiados y revisados por profesorado del area de Anatomia para
garantizar su adecuacion a los contenidos y resultados de aprendizaje de cada asignatura.

Para evaluar la experiencia se elabord una encuesta de satisfaccion dirigida al alumnado. EI cues-
tionario recogi¢ informacion sobre datos sociodemograficos, uso de la plataforma, tiempo aproxi-
mado de utilizacion, momento de uso, utilidad percibida, disefio y funcionamiento, impacto en el
aprendizaje, valoracion global y sugerencias de mejora. Los items de valoracion se organizaron me-
diante escalas tipo Likert y preguntas cerradas, complementadas con respuestas abiertas para recoger
propuestas cualitativas.

Ademas, para explorar la posible relacion entre la implantacion de la plataforma y el rendimiento
académico, se analizaron de forma agregada las actas de calificacion de las asignaturas implicadas.
Se compararon las categorias de calificacion del curso 2024-2025, previo a la incorporacion de la
plataforma, con las del curso 2025-2026, en el que Khipulearn estuvo disponible como recurso com-
plementario.
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PROCEDIMIENTO

El procedimiento se desarroll6 en cinco fases. En primer lugar, entre noviembre de 2024 y julio de
2025, el profesorado participante recibié formacion en el uso de Khipulearn y se familiarizo con sus
posibilidades docentes. Esta fase permitié definir la estructura general de la plataforma, las compe-
tencias y la organizacion de los contenidos.

En segundo lugar, se disefiaron los materiales docentes. El equipo elabor6 preguntas, casos y ac-
tividades interactivas adaptadas a los contenidos de cada asignatura. La finalidad fue crear un banco
de recursos que permitiera al alumnado practicar de forma autébnoma, identificar errores y reforzar los
bloques de contenido trabajados en clase.

En tercer lugar, durante el primer cuatrimestre del curso 2025-2026, Khipulearn se implement6
como recurso complementario en las tres asignaturas. El alumnado pudo acceder a la plataforma para
repasar contenidos, preparar examenes y realizar actividades de autoevaluacion. El uso no sustituy6
a la docencia presencial ni modifico los sistemas ordinarios de evaluacion.

En cuarto lugar, tras la finalizacion del periodo de uso, se administré la encuesta de satisfaccion y
se analizaron los datos de forma descriptiva. Finalmente, se compararon las calificaciones agregadas
de los cursos 2024-2025 y 2025-2026. Esta comparacion debe interpretarse como exploratoria, ya
que no permite atribuir causalidad directa a la plataforma y puede estar influida por caracteristicas de
cohorte, diferencias en pruebas de evaluacion y otros recursos docentes disponibles.

3. RESULTADOS

La plataforma fue utilizada como herramienta de repaso por 231 estudiantes de los 322 que respon-
dieron a la encuesta. El uso declarado fue mas elevado en Enfermeria y Medicina, donde el 79 %
del alumnado encuestado indicé haber utilizado Khipulearn. En Nutricion Humana y Dietética, el
porcentaje de uso fue del 47,9 %. Esta diferencia sugiere que la comunicacion inicial, la integracion
de la herramienta en la dindmica de la asignatura y la percepcion de necesidad pueden influir en la
adopcion real de la plataforma.

Tabla 2. Uso, utilidad percibida y recomendaciéon de Khipulearn por titulacion

. ., , . Contribuye al Recomendaria
Titulacion Uso declarado Util para repasar .
aprendizaje su uso
Enfermeria 147/186 (79 %) 84,4 % 73,5 % 75,5 %
Medicina 49/62 (79 %) 71,4 % 65,3 % 71,4 %
Nutricion Humana y Dietética 35/73 (47,9 %) 62,9 % 60,0 % 60,0 %

Fuente: elaboracion propia.

Entre quienes utilizaron Khipulearn, la valoracion global fue mayoritariamente positiva, aunque
con diferencias entre titulaciones. En Enfermeria, 97 de 147 estudiantes usuarios valoraron la ex-
periencia como satisfactoria o muy satisfactoria. En Medicina, esta valoracion fue expresada por
30 de 49 estudiantes usuarios, y en Nutricion Humana y Dietética por 18 de 35. Los aspectos mejor
valorados fueron la utilidad para repasar contenidos anatomicos, consolidar conceptos y preparar las
pruebas de evaluacion.
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La utilidad percibida fue especialmente elevada en Enfermeria, donde el 84,4 % del alumnado
usuario consider6d que la plataforma resulto util para repasar contenidos, el 73,5 % indicé que con-
tribuy¢ positivamente a su aprendizaje y el 75,5 % recomendaria su uso a otros estudiantes. En Me-
dicina, el 71,4 % la consider6 util para repasar, el 65,3 % sefald que contribuyo6 positivamente a su
aprendizaje y el 71,4 % la recomendaria. En Nutricion Humana y Dietética, estos porcentajes fueron
del 62,9 %, 60,0 % y 60,0 %, respectivamente.

El andlisis comparativo de las actas académicas mostro resultados heterogéneos entre titulaciones.
En Nutricion Humana y Dietética se observd una mejora relevante: el porcentaje de suspensos des-
cendiod del 38,7 % en 2024-2025 al 15,6 % en 2025-2026, mientras que las calificaciones de notable
y matricula de honor aumentaron del 15,1 % al 38,5 %. En Enfermeria también se identific6 una
reduccion de suspensos, del 64,5 % al 57,1 %, acompaifiada de un ligero incremento de calificaciones
positivas.

En Medicina, los resultados académicos fueron menos homogéneos. Aunque se mantuvo una pro-
porcion elevada de calificaciones de notable y matricula de honor, el porcentaje de suspensos aumen-
to del 28,7 % al 40,0 %. Por tanto, no puede afirmarse una mejora global del rendimiento académico
en esta titulacion. Este resultado refuerza la necesidad de interpretar la comparacion entre cohortes
con cautela y de considerar factores contextuales, como la integracion de la plataforma, el tipo de
evaluacion, el tiempo efectivo de uso y las caracteristicas del grupo.

Tabla 3. Comparacion agregada del rendimiento académico antes y después de la implantacion

. ., Notable + matricula Interpretacion
Titulacion Curso Suspensos L.

de honor descriptiva
Nutricion Humana 2024-2025 41/106 (38,7 %) 16/106 (15,1 %) Curso previo
y Dietética
Nutriciéon Humana 2025-2026 17/109 (15,6 %) 42/109 (38,5 %) Mejora marcada
y Dietética
Enfermeria 2024-2025 142/220 (64,5 %) 35/220 (15,9 %) Curso previo
Enfermeria 2025-2026 125/219 (57,1 %) 43/219 (19,6 %) Mejora moderada
Medicina 2024-2025 29/101 (28,7 %) 43/101 (42,6 %) Curso previo
Medicina 2025-2026 42/105 (40,0 %) 44/105 (41,9 %) Resultados heterogéneos

Fuente: elaboracion propia.

Las respuestas abiertas permitieron identificar fortalezas y areas de mejora. El alumnado destaco
la utilidad de Khipulearn para repasar, practicar preguntas tipo test, orientar el estudio y consolidar
contenidos. Sin embargo, también se sefialaron limitaciones técnicas recurrentes: lentitud en la carga,
bloqueos, repeticion de preguntas, dificultad para rehacer cuestionarios y ausencia de retroalimenta-
cion suficiente tras las respuestas incorrectas. La mejora técnica y pedagogica de la retroalimentacion
fue una de las demandas mas reiteradas.

Las areas de mejora seleccionadas con mayor frecuencia fueron el funcionamiento técnico, la
velocidad de carga y la estabilidad de la plataforma. En Enfermeria, el 73,5 % del alumnado usua-
rio sefald la necesidad de mejorar el funcionamiento técnico y el 72,1 % la velocidad de carga. En
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Medicina, estos porcentajes fueron del 67,3 % y 65,3 %, respectivamente; y en Nutricion Humana y
Dietética, del 57,1 % y 54,3 %. Estos datos muestran que la aceptacion pedagogica de la herramienta
estuvo condicionada por la experiencia técnica de uso.

Tabla 4. Fortalezas y areas de mejora identificadas por el alumnado

Dimension Fortalezas identificadas Areas de mejora

Utilidad para el Repaso de contenidos, consolidacion de  Incrementar la retroalimentacion tras errores y

aprendizaje conceptos y preparacion de examenes vincular respuestas con explicaciones

Disefio de actividades Preguntas ttiles para orientar el estudio ~ Permitir repetir cuestionarios y evitar la
y practicar contenidos anatomicos repeticién automatica de preguntas

Funcionamiento técnico  Disponibilidad de un entorno digital Mejorar velocidad de carga, estabilidad,
complementario acceso y navegacion

Integracion docente Recurso compatible con el estudio Presentar la herramienta desde el inicio y
autonomo y la docencia presencial reforzar su uso durante el curso

Fuente: elaboracion propia.

A partir de los resultados obtenidos se definieron varias lineas de continuidad orientadas a con-
solidar la experiencia. Estas propuestas se centran en mejorar la integracion docente de la platafor-
ma, optimizar su rendimiento técnico, ampliar la retroalimentacion formativa y disefiar evaluaciones
futuras que permitan analizar con mayor precision la relacion entre uso individual y resultados de
aprendizaje. La finalidad no es inicamente mantener el recurso, sino transformarlo en un componente
estable y pedagdgicamente integrado dentro de las asignaturas de Anatomia Humana.

Tabla 5. Propuestas de continuidad derivadas de la experiencia

Linea de continuidad Necesidad identificada Accion propuesta

Integracion docente Uso desigual entre titulaciones y nece- Presentar la plataforma desde el inicio

sidad de mayor visibilidad y vincular actividades con cada bloque
tematico

Mejora técnica Lentitud, bloqueos y repeticion de Optimizar velocidad, estabilidad y
preguntas accesibilidad desde distintos dispositivos

Retroalimentacion Demanda de visualizar respuestas Incorporar explicaciones breves y
correctas y comprender errores revision de respuestas falladas

Evaluacion futura Necesidad de analizar impacto con Relacionar uso individual, tiempo de
mayor precision conexion y rendimiento académico

Transferencia Potencial aplicacion en otras materias Adaptar el modelo a otras asignaturas y
biomédicas compartir la experiencia con otros equi-

pos docentes

Fuente: elaboracion propia.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo fue evaluar la implementacion de una plataforma de aprendizaje adaptativo
basada en inteligencia artificial como recurso complementario en asignaturas de Anatomia Humana.
Los resultados muestran una aceptacion global positiva por parte del alumnado usuario, especialmen-
te en relacion con el repaso de contenidos, la preparacion de exdmenes y la organizacion del estudio.
Estos hallazgos son coherentes con la literatura que describe el e-/earning como un complemento util
para ampliar oportunidades de practica y autoevaluacion en educacion médica y sanitaria (Ellaway &
Masters, 2008; Ruiz et al., 2006).

La experiencia confirma que la tecnologia puede aportar valor cuando se vincula a una necesidad
docente concreta. En este caso, la necesidad era reforzar el aprendizaje autonomo en una materia con
elevada carga conceptual, terminologica y visual. La plataforma permiti6 organizar contenidos por com-
petencias y ofrecer actividades de repaso, lo que se alinea con los enfoques de aprendizaje adaptativo
orientados a personalizar la progresion del estudiante (Andersen et al., 2022; Cavanagh et al., 2020).

No obstante, los resultados también muestran que la disponibilidad de una herramienta digital no
garantiza por si misma una mejora uniforme del rendimiento académico. La evolucién de las califi-
caciones fue favorable en Nutricion Humana y Dietética y moderadamente positiva en Enfermeria,
pero heterogénea en Medicina. Esta diferencia puede estar relacionada con el grado de integracion de
la herramienta en la asignatura, el perfil del alumnado, la dificultad de las pruebas o la forma en que
cada cohorte utiliz6 el recurso. Por ello, la comparacion de actas debe interpretarse como un indicador
descriptivo y no como evidencia causal.

Una aportacion relevante del estudio es la identificacion de condiciones necesarias para que una
plataforma adaptativa sea percibida como 1util. El alumnado valor6 positivamente el concepto pe-
dagogico de la herramienta, pero las incidencias técnicas limitaron su experiencia. Este hallazgo
coincide con la literatura sobre digital anatomy, que advierte que las herramientas digitales no deben
entenderse como una simple conversion tecnologica, sino como recursos que requieren infraestructu-
ra, disefio pedagdgico e integracion adecuada (Wickramasinghe et al., 2022).

Desde el punto de vista docente, los resultados sugieren varias implicaciones. En primer lugar, la
plataforma debe presentarse desde el inicio del curso y vincularse de forma explicita con los bloques
tematicos impartidos. En segundo lugar, conviene orientar al alumnado sobre cuando y cémo utili-
zarla, evitando que su uso se concentre unicamente en los dias previos al examen. En tercer lugar,
las actividades deben revisarse de forma continua para asegurar su alineacioén con los resultados de
aprendizaje y con el nivel de profundidad exigido en cada asignatura.

La retroalimentacion emerge como una dimension clave de mejora. Muchos estudiantes solicitaron
visualizar la respuesta correcta, conocer por qué una opcion era incorrecta y poder repetir actividades
ya completadas. Incorporar explicaciones breves tras los errores permitiria transformar la plataforma
en un recurso mas formativo, especialmente en Anatomia Humana, donde las confusiones terminolo-
gicas y topograficas pueden mantenerse si el estudiante no identifica con precision el origen del fallo.

El estudio presenta limitaciones. En primer lugar, el uso de Khipulearn fue voluntario, por lo que
no se dispone de una exposicion homogénea entre estudiantes. En segundo lugar, la comparacion
académica se realizo entre cohortes de cursos diferentes, sin control de variables como nivel previo,
tiempo real de uso o dificultad de las pruebas. En tercer lugar, los datos de satisfaccion proceden de
autoinforme y pueden estar condicionados por la experiencia técnica de la plataforma. Finalmente, el
analisis se centro en resultados agregados, por lo que no fue posible relacionar de forma individual el
uso de la herramienta con el rendimiento final.
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A pesar de estas limitaciones, la experiencia aporta evidencias practicas sobre la viabilidad de
incorporar aprendizaje adaptativo en asignaturas anatdmicas. La combinacion de datos cuantitativos,
respuestas cualitativas y comparacioén académica descriptiva permite identificar tanto el potencial de
la plataforma como los aspectos que deben mejorarse antes de una implantacion mas amplia. Futuros
estudios deberian analizar el tiempo efectivo de conexion, la progresion por competencias y la rela-
cion individual entre uso, satisfaccion y rendimiento.

En conclusion, Khipulearn fue percibida como una herramienta util para apoyar el estudio autono-
mo de la Anatomia Humana en titulaciones de Ciencias de la Salud. Su implementacién mostro re-
sultados positivos en términos de satisfaccion y utilidad percibida, y se asocié a mejoras académicas
en algunas titulaciones, aunque no de forma uniforme. La experiencia sugiere que las plataformas de
inteligencia artificial y aprendizaje adaptativo pueden reforzar la ensefianza anatomica siempre que
se integren pedagogicamente, funcionen de manera estable y ofrezcan retroalimentacion suficiente al
alumnado.

Financiacion: este trabajo se deriva de un proyecto de innovacion docente financiado en el marco
del Programa de Redes de Investigacion en Docencia Universitaria de la Universidad de Alicante, red
6288.

Conflicto de intereses: las autoras y los autores declaran no tener conflictos de intereses relaciona-
dos con este trabajo.
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RESUMEN

La comunicacion cientifica constituye una competencia transversal esencial en la formacidon de ingenieros.
Este estudio analiza comparativamente dos formatos de divulgacion, el informe técnico y el poster cientifico,
implementados en la asignatura Sistemas Inteligentes del Grado en Ingenieria Informatica de la Universidad de
Alicante. A partir de una muestra de 114 estudiantes que participaron en un mini-congreso sobre proyectos de
Inteligencia Artificial, se evaluo, mediante un cuestionario mixto (escalas Likert 1-5 y preguntas abiertas), la
percepcion del alumnado sobre la contribucion de cada formato al desarrollo de competencias comunicativas.
Los resultados revelan una clara complementariedad: el informe fue percibido como el formato que mas pro-
fundidad técnica exige (81,6 % de acuerdo, M = 3,98/5), mientras que el pdster destacd como la herramienta
que mejor entrena la capacidad de sintesis y la adaptacion del discurso a audiencias no especializadas (64,0
%, M = 3,76). El 66,7 % elegiria el informe como inico medio para acreditar formalmente su aprendizaje, si
bien el 53,5 % lo consider¢ la tarea mas desafiante. Se analiza asimismo el papel de la inteligencia artificial
generativa, empleada para tareas mecanicas (53,5 %) pero sometida a verificacion rigurosa por el 70,2 % de
los encuestados. En conjunto, los resultados sugieren que la integracion de ambos formatos puede constituir
una estrategia didactica sinérgica y replicable para la formacidn integral en ingenieria.

PALABRAS CLAVE: comunicacion cientifica, poster cientifico, informe técnico, docencia en inge-
nieria, inteligencia artificial generativa.

1. INTRODUCCION
La capacidad para comunicar resultados cientificos y técnicos de forma eficaz constituye una de las
competencias transversales mas demandadas en el perfil profesional del ingeniero contemporaneo
(Garcia-Penalvo et al., 2020). Sin embargo, la formacion universitaria en ingenieria ha priorizado
tradicionalmente la adquisicién de conocimientos técnicos, relegando el desarrollo de habilidades
comunicativas a un segundo plano (Jonassen et al., 2006). Esta brecha entre la formacion recibida y
las demandas del entorno profesional se agrava en un contexto donde la complejidad de los proyectos
tecnologicos exige ingenieros capaces de adaptar su discurso a audiencias diversas, desde comités
técnicos hasta publicos no especializados.

En el ambito de la ensefianza de la Ingenieria Informatica, esta problematica adquiere particular
relevancia. La asignatura Sistemas Inteligentes, perteneciente al Grado en Ingenieria Informatica de
la Universidad de Alicante, representa para mas de 200 estudiantes anuales su primera inmersion
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formal en los fundamentos de la Inteligencia Artificial (IA). Si bien la materia aborda contenidos
técnicos avanzados (desde METODOs de busqueda y representacion del conocimiento hasta aprendi-
zaje automatico y vision artificial), el formato tradicional de evaluacion, basado en memorias escritas
y examenes, no resultaba suficiente para desarrollar las competencias comunicativas que el plan de
estudios establece como resultado de aprendizaje explicito (Autor, 2025a).

La literatura reciente sobre innovacidén docente en ingenieria ha sefialado el potencial de los for-
matos de congreso como metodologia activa para el desarrollo de competencias transversales. La
simulacion de eventos cientificos, incluyendo la elaboracion de informes, posteres y presentaciones
orales, permite al alumnado experimentar de forma auténtica los procesos de comunicacion acadé-
mica y profesional (Walkington et al., 2017). Paralelamente, la irrupcion de la inteligencia artificial
generativa (IAG) en el ecosistema educativo ha introducido nuevas variables que merecen un analisis
riguroso. Herramientas como los grandes modelos de lenguaje (LLM) ofrecen un potencial significa-
tivo para apoyar la redaccion y sintesis de contenidos, pero también plantean interrogantes sobre la
profundidad real del aprendizaje y la necesidad de fomentar un uso critico y ético de estas tecnologias
(Crawford et al., 2023; UNESCO, 2023).

En este contexto, el presente estudio aborda dos formatos fundamentales de comunicacion cientifi-
ca, el informe técnico escrito y el pdster cientifico, evaluando su contribucion diferencial al desarrollo
de competencias en el alumnado de ingenieria. Los objetivos especificos de la investigacion son: a)
analizar como cada formato contribuye al desarrollo de la capacidad de sintesis, la profundizacion
técnica y el pensamiento critico del alumnado; b) evaluar el papel de la inteligencia artificial genera-
tiva como herramienta de asistencia durante el proceso de elaboracion de ambos formatos; y c) exa-
minar la utilidad percibida de las ribricas de evaluacion y de la revision por pares como instrumentos
de apoyo al aprendizaje.

2. METODO

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La experiencia se desarroll6 en la asignatura Sistemas Inteligentes, una materia obligatoria de tercer
curso del Grado en Ingenieria Informatica de la Universidad de Alicante, cursada por mas de 200 es-
tudiantes en cada edicion. Como innovacion metodologica, se organiz6 un mini-congreso estudiantil
sobre proyectos de Inteligencia Artificial, en el cual el alumnado debia asumir el rol de investigado-
res, elaborando tanto un informe técnico escrito como un poster cientifico para comunicar los resul-
tados de su trabajo. La experiencia incluyé ademas una sesion formativa sobre disefio de posteres
cientificos, dindmicas de evaluacion por pares (peer review) y la presentacion publica de los posteres
en una sesion plenaria.

La muestra del estudio estuvo compuesta por 114 estudiantes que respondieron voluntariamente al
cuestionario de evaluacion de la experiencia. Todos los participantes habian completado ambas tareas
(informe escrito y poster cientifico) y participado en las actividades de evaluacion por pares asocia-
das. La participacion en la encuesta fue anénima y no condiciono la calificacion de la asignatura.

2.2. Instrumentos

Se disefio un cuestionario mixto estructurado en tres bloques. El primer bloque (items 1A-4B) evaluo,
mediante escalas Likert de 5 puntos (1 = “Totalmente en desacuerdo”, 5 = “Totalmente de acuerdo™),
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la percepcion del alumnado sobre la contribucion de cada formato —informe y pdster— a cuatro di-
mensiones: profundizacion en detalles técnicos, identificacion del mensaje clave, organizacion logica
de la investigacion y mejora de la competencia comunicativa ante distintos tipos de audiencia. El
segundo bloque (items 5-7) valord la utilidad de los instrumentos de apoyo: la sesion formativa sobre
posteres, la actividad de revision por pares y la claridad de las rabricas de evaluacion. El tercer bloque
(items IA1-IA6) explor6 el uso de la inteligencia artificial generativa durante la elaboracion de ambos
formatos, incluyendo su papel en tareas de redaccion, sintesis, correccion de estilo y disefio visual, asi
como la necesidad percibida de verificar los contenidos generados.

Complementariamente, el cuestionario incluy6 preguntas abiertas sobre tres aspectos: los con-
tenidos sacrificados al trasladar el informe al formato poster (item 11), los aprendizajes especificos
atribuibles al disefo del poster (item 12) y la percepcion sobre el ahorro de tiempo proporcionado por
la TA generativa en cada formato. Estas respuestas se analizaron mediante un proceso de codificacion
tematica, identificando patrones recurrentes en las narrativas del alumnado. El cuestionario se elabor6
especificamente para este estudio por el equipo docente. Los items de las escalas se redactaron a partir
de los objetivos de la investigacion y de las dimensiones competenciales que la experiencia pretendia
activar (profundizacién técnica, identificacion del mensaje clave, organizacion logica, comunicacion
a distintas audiencias, utilidad de los instrumentos de apoyo y uso de la IA generativa), y fueron re-
visados y consensuados por el equipo docente antes de su administracion, con el fin de garantizar la
claridad, la pertinencia y la ausencia de ambigiiedad de cada enunciado.

2.3. Procedimiento

La intervencion se desarrolld en cinco fases a lo largo del cuatrimestre. En la primera fase, los estu-
diantes recibieron una sesion formativa sobre comunicacion cientifica y disefio de posteres, orienta-
da a modificar la mentalidad de “copiar y pegar texto” hacia un enfoque de disefio visual y sintesis
grafica. En la segunda fase, cada grupo elabordé un informe técnico escrito (extension méaxima de
15 paginas) documentando el desarrollo de su proyecto de IA, incluyendo fundamentacion tedrica,
metodologia, experimentacion y resultados. En la tercera fase, cada grupo disefi6 un poster cientifico
a partir del contenido del informe, enfrentdndose al reto cognitivo de seleccionar, jerarquizar y repre-
sentar visualmente la informacion esencial.

En la cuarta fase, se implement6 una dinamica de revision por pares mediante los talleres de Mood-
le: el alumnado evalu6 los posteres y informes de otros compafieros utilizando las rubricas propor-
cionadas por el profesorado, identificando fortalezas y areas de mejora. La herramienta de talleres de
Moodle permitid gestionar de forma automatizada la asignacion aleatoria de revisores, la recogida de
evaluaciones y el calculo de calificaciones, garantizando el anonimato entre evaluadores y evaluados.
Finalmente, en la quinta fase, los estudiantes presentaron sus posteres en una sesion plenaria del mini-
congreso, simulando el formato de una comunicacidn cientifica real. El cuestionario de evaluacion
se administrd de forma digital tras la finalizacion de todas las actividades, garantizando el anonimato
de las respuestas.

Los datos cuantitativos procedentes de las escalas Likert se sometieron a un analisis estadistico
descriptivo. Para cada item se calcul6 la media (M) y el porcentaje de acuerdo, definido como la
proporcion de respuestas situadas en los valores 4 (“De acuerdo”) y 5 (“Totalmente de acuerdo™)
de la escala de cinco puntos. Con el fin de explorar las relaciones entre las dimensiones evaluadas,
se calculo la matriz de correlaciones de Pearson (r) entre la totalidad de los items del cuestionario,
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interpretandose la magnitud de los coeficientes segln criterios convencionales: correlacion débil (r
< 0,30), moderada (0,30 <r < 0,50) y fuerte (r > 0,50). Los anélisis se efectuaron con Python 3.12,
utilizando el mddulo estandar csv para el procesamiento de los datos, NumPy 2.2 para el calculo de
la matriz de correlaciones de Pearson y Matplotlib 3.9 para la generacion de las figuras.

Las respuestas a las preguntas abiertas (items 11 y 12 y la valoracion del ahorro de tiempo) se
examinaron mediante un analisis de contenido de caracter inductivo. Tras una lectura preliminar del
corpus completo, se identificaron categorias tematicas emergentes; a continuacion, cada respuesta se
codifico asignandola a una o varias categorias, y se cuantifico la frecuencia relativa de cada categoria
sobre el total de la muestra (N = 114).

La fiabilidad del cuestionario se estim6 mediante el coeficiente alfa de Cronbach sobre las 114 res-
puestas completas a los 17 items de escala. La consistencia interna del cuestionario fue adecuada (a
=0,81). Los bloques correspondientes a percepcion de los formatos, instrumentos de apoyo y uso de
la TA generativa obtuvieron coeficientes a de 0,82, 0,57 y 0,82, respectivamente; el valor mas mode-
rado del bloque de apoyo resulta esperable, pues agrupa tres recursos didacticos heterogéneos (sesion
formativa, revision por pares y rubricas) que no configuran una escala unidimensional.

3. RESULTADOS

Los resultados se presentan organizados en tres ejes: la contribucion diferencial de cada formato a
las competencias comunicativas, la valoracion de los instrumentos de apoyo al aprendizaje y el papel
transversal de la inteligencia artificial generativa en el proceso de elaboracion.

Tabla 1. Percepcion del alumnado sobre la contribucion de cada formato a las competencias comunicativas (N = 114).
Escala Likert de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo). % Acuerdo = respuestas 4 o 5.

Dimension evaluada Informe (M) Péster (M) % Acuerdo Inf. % Acuerdo Pés.
Profundizacion en detalles técnicos 3,98 3,32 81,6 % 41,2 %
Identificacion del mensaje clave 4,07 3,96 79,8 % 76,3 %
Organizacion de la estructura logica 4,04 3,60 79,8 % 57,9 %
Comunicacion a audiencia técnica 3,61 — 58,8 % —
Comunicacion a audiencia general — 3,76 — 64,0 %

La Tabla 1 sintetiza los resultados del primer bloque del cuestionario. El informe escrito obtuvo
puntuaciones consistentemente superiores en las dimensiones vinculadas al rigor analitico y la estruc-
turacion logica del contenido. El 81,6 % del alumnado afirmé que la redaccion del informe les obligd
a profundizar en los detalles técnicos de su proyecto (M = 3,98), frente al 41,2 % que atribuy6 este
efecto al disefo del poster (M = 3,32). Esta diferencia de 40,4 puntos porcentuales refleja la natura-
leza complementaria de ambos formatos: el informe demanda exhaustividad, mientras que el pdster
exige seleccion y economia expresiva.

En contraste, ambas herramientas resultaron altamente eficaces para ayudar al alumnado a identi-
ficar el mensaje central de su investigacion, con valores similares: 79,8 % para el informe (M =4,07)
y 76,3 % para el poster (M = 3,96). Este hallazgo sugiere que la clarificacion del nicleo argumental
del trabajo puede lograrse por vias distintas y complementarias: el informe mediante el desarrollo
secuencial de la argumentacion, y el poster a través del ejercicio de sintesis y jerarquizacion visual.
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En cuanto a la competencia comunicativa ante distintos tipos de audiencia, los datos revelan un
patron diferencial coherente con los objetivos de cada formato. El alumnado percibié una mayor me-
jora en su capacidad para comunicar a una audiencia general o de negocio mediante el poster (64,0
%, M = 3,76), mientras que la mejora en la comunicacidn a audiencias técnicas se atribuy6 en mayor
medida al informe (58,8 %, M = 3,61).

Tabla 2. Valoracion de los instrumentos de apoyo al aprendizaje (N = 114).
% Acuerdo = respuestas 4 0 5 en escala Likert de 5 puntos.

Instrumento de apoyo Media (1-5) % Acuerdo
Rubricas de evaluacion claras y orientadoras 4,18 83,3 %
Peer review: identificacion de mejoras 4,09 77,2 %
Sesion formativa: cambio de mentalidad 3,82 67,5 %

La Tabla 2 presenta la valoracion de los instrumentos de apoyo. Las rbricas de evaluacion fueron
el recurso mejor valorado, con un 83,3 % de acuerdo y una media de 4,18 sobre 5, lo que indica que
el alumnado las percibi6 como herramientas claras y efectivas para orientar su trabajo. La actividad
de revision por pares también fue muy bien recibida: el 77,2 % afirm6 que evaluar los trabajos de sus
compaiieros les ayudo a identificar errores y posibles mejoras para su propio proyecto (M =4,09). La
sesion formativa sobre disefio de pdsteres, aunque con una valoracion algo inferior (M = 3,82; 67,5
%), fue reconocida como un elemento facilitador del cambio de mentalidad desde un enfoque textual
hacia uno visual.
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Figura 1. Matriz de correlaciones de Pearson entre los items del cuestionario (N = 114). Los recuadros agrupan

conceptualmente los items por bloques: formato Informe, formato Poster, instrumentos de apoyo e IA generativa.
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Para profundizar en las relaciones entre las distintas dimensiones evaluadas, la Figura 1 presenta
la matriz de correlaciones de Pearson calculada a partir de las 114 respuestas completas al cuestio-
nario. Se observan correlaciones positivas moderadas-fuertes dentro de cada bloque conceptual.
Los items del bloque Informe correlacionan entre si con valores de r entre 0,50 y 0,72, indicando
una consistencia interna adecuada en la percepcidn del alumnado sobre el valor formativo del in-
forme escrito. De forma similar, los items del bloque Poster muestran correlaciones de r entre 0,35
y 0,58. Destaca la correlacion positiva entre la utilidad percibida de las rubricas y la valoracion
de la revision por pares (r = 0,52), asi como entre la necesidad de verificar la IA en el informe y
la misma necesidad en el poster (r = 0,62), lo que sugiere un patron actitudinal consistente hacia
la verificacion critica independientemente del formato. Las correlaciones cruzadas entre bloques
son débiles (r < 0,30), confirmando que los constructos medidos (informe, pdster, apoyo e 1A)
constituyen dimensiones perceptivas diferenciadas en la experiencia del alumnado.

Tabla 3. Percepcion sobre el uso de IA generativa en la elaboracion de los formatos (N = 114).
Escala Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

Afirmacion sobre uso de IA generativa Media (1-5) % Acuerdo
La IA fue fundamental para redactar el Informe 3,32 47,4 %
La IA fue fundamental para sintetizar el Poster 3,28 50,0 %
Usé la IA para tareas mecanicas (estilo, ortografia) 3,38 53,5%
Usé la IA para estructuras visuales del pdster 291 39,5%
Necesidad de verificar la IA mas en el Informe 3,86 70,2 %
Necesidad de verificar la IA més en el Poster 3,44 51,8 %

La Tabla 3 recoge los resultados relativos al uso de la IA generativa. Los datos muestran que la
herramienta no fue percibida como fundamental para la elaboracion de ninguno de los dos forma-
tos de forma mayoritaria: solo el 47,4 % consideré la TA fundamental para el informe y el 50,0 %
para el poster. En cambio, la IA fue empleada de forma mas generalizada para tareas de caracter
mecanico, como la correccion de estilo y ortografia (53,5 %, M = 3,38), mientras que su uso para
sugerir estructuras visuales o distribucion del espacio en el pdster fue el aspecto menos valorado
(39,5 %, M =2.91).

Un hallazgo relevante es la elevada conciencia critica del alumnado respecto a las limitaciones
de la IA generativa. El 70,2 % afirm6 que sentia la necesidad de verificar més a fondo las respuestas
proporcionadas por la [A cuando las incorporaba al informe técnico (M = 3,86), frente al 51,8 % que
experimento esta misma necesidad en el contexto del poster (M = 3,44). Estos datos sugieren que el
rigor técnico exigido por el informe actué como un filtro natural que incentivo la verificacion critica
de los contenidos generados por la [A. La Figura 2 presenta la distribucion completa de las respuestas
relativas al uso de IA generativa, desglosando los porcentajes de acuerdo, neutralidad y desacuerdo
para cada item evaluado.
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Figura 2. Distribucion de respuestas sobre el uso de IA generativa en la elaboracion de los formatos (%).

Elaboracion propia a partir de los datos de la encuesta (N = 114).

Tabla 4. Preferencia y percepcion de dificultad por formato (N = 114)

Variable Informe escrito Péster cientifico =~ Ambos por igual
Formato mas desafiante intelectualmente 61 (53,5 %) 32 (28,1 %) 21 (18,4 %)
Formato preferido si solo se pudiera entregar uno 76 (66,7 %) 38 (33,3 %) —

La Tabla 4 revela una aparente paradoja que ilustra la complementariedad de los formatos. El
informe técnico fue considerado la tarea mas desafiante por el 53,5 % del alumnado, duplicando la
proporcion de quienes sefialaron el poster (28,1 %). Sin embargo, y a pesar de esta mayor dificultad,
el 66,7 % de los estudiantes afirmd que, si tuvieran que elegir un Unico formato para demostrar for-
malmente su aprendizaje, elegirian el informe escrito. Este dato sugiere que el alumnado asocia el
formato de informe con un mayor rigor académico y una acreditacion mas sélida de sus conocimien-
tos, aun reconociendo el coste cognitivo que implica.

En cuanto al analisis cualitativo de las preguntas abiertas, la codificacion tematica de las respuestas
al item 11 (qué contenido se sacrificé al trasladar el informe al pdster) reveld que los elementos mas
frecuentemente omitidos fueron la descripcion detallada de las pruebas realizadas (mencionado en el
11,4 % de las respuestas), los resultados numéricos desglosados (10,5 %), los prompts utilizados (7,0
%) y los detalles metodolédgicos (6,1 %). De forma consistente, el alumnado describi6 haber prioriza-
do las conclusiones y los resultados mas significativos para garantizar la claridad y el impacto visual
del poster. En palabras de un estudiante: “Consideré que era mas importante mostrar los resultados
obtenidos y hacer un pequeiio comentario de las tareas propuestas para evitar el exceso de texto”.

El anélisis de las respuestas sobre el ahorro de tiempo proporcionado por la A generativa mostrd
que la mayoria del alumnado (49,3 %) percibié un mayor ahorro en la redaccion del informe escrito,
frente al 13,7 % que lo percibi6 en el disefio del poster y un 5,5 % que lo atribuyd a ambos formatos
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por igual. Este resultado es coherente con el caracter mas extenso de la tarea de redaccion del informe
y con el uso de la IA principalmente para tareas de correccion y mejora de estilo.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos sugieren que la dicotomia “poster vs informe” no debe interpretarse como
una oposicion excluyente, sino como una complementariedad pedagdgica de alto valor formativo. El
informe técnico y el poster cientifico activan procesos cognitivos diferentes pero sinérgicos: mientras
el primero consolida la argumentacion logica, la justificacion metodologica y el rigor analitico, el
segundo entrena la capacidad de abstraccion, la jerarquizacion de la informacion y la comunicacion
visual. Esta dualidad es coherente con los planteamientos de la teoria del aprendizaje experiencial de
Kolb (1984), que postula que el aprendizaje profundo requiere la integracion de modos de aprehen-
sion y transformacion del conocimiento diversos y complementarios.

La comparacion con los resultados de investigaciones previas refuerza estos hallazgos. Walkington
et al. (2017) documentaron que la participacion en congresos estudiantiles mejora significativamente
la motivacion y la percepcion de autoeficacia del alumnado, aunque su estudio no discriminé entre
los efectos atribuibles a cada formato de comunicacion. Nuestros datos aportan evidencia empirica
sobre la contribucion especifica de cada modalidad, revelando que el informe escrito es percibido
como el vehiculo mas adecuado para el aprendizaje en profundidad, mientras que el poster destaca
como catalizador de la capacidad de sintesis y adaptacion del discurso a audiencias no especializadas.

En relacion con la inteligencia artificial generativa, los resultados matizan algunos discursos que
anticipan una dependencia acritica del alumnado hacia estas herramientas (Cotton et al., 2023). Si
bien la TA fue utilizada por una mayoria de estudiantes para tareas mecanicas, una proporcion aun
mayor manifest6 una actitud de verificacion rigurosa, especialmente en el contexto del informe técni-
co.. Este dato sugiere que la exigencia de rigor inherente al formato escrito actia como un mecanis-
mo natural de control de calidad que fomenta el pensamiento critico sobre los contenidos generados
por la IA. Como sefialan Mollick y Mollick (2023), la clave pedagogica no reside en prohibir estas
herramientas, sino en disefar actividades que obliguen al alumnado a ejercer un juicio critico sobre
sus resultados.

La elevada valoracion de las rubricas de evaluacion y de la revision por pares respalda el papel de
estos instrumentos como base del aprendizaje. Las ribricas proporcionan al alumnado criterios expli-
citos que reducen la incertidumbre y orientan el esfuerzo hacia los objetivos de aprendizaje (Jonsson
y Svingby, 2007), mientras que la revision por pares activa procesos metacognitivos que dificilmente
se desarrollan mediante la mera recepcion pasiva de retroalimentacion del profesorado (Nicol et al.,
2014).

Entre las limitaciones del estudio, cabe sefialar que los resultados se basan exclusivamente en la
percepcion del alumnado, sin incluir una evaluacion externa del aprendizaje real alcanzado. Futuras
investigaciones podrian complementar este enfoque con medidas objetivas de rendimiento, como la
comparacion de calificaciones entre formatos o el analisis de la calidad de los productos elaborados.
Asimismo, la muestra, aunque representativa de la asignatura, procede de un unico contexto institu-
cional, lo que aconseja cautela en la generalizacion de los resultados a otras titulaciones o universi-
dades.

En conclusion, la integracion simultdnea del informe técnico y el poster cientifico en el marco de
un mini-congreso estudiantil puede constituir una estrategia didactica sinérgica y replicable para la
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formacion integral del ingeniero. Dado que la evidencia procede de datos de percepcion, estas con-
clusiones deben interpretarse como indicios del valor formativo percibido y no como medidas del
aprendizaje efectivo. El informe consolida el rigor y la exhaustividad técnica, el poster entrena la abs-
traccion visual y la comunicacion efectiva, y la combinacién de ambos (apoyada por ribricas claras,
revision por pares y un uso critico de la [A generativa) conforma un ecosistema de aprendizaje que
trasciende la mera adquisicion de contenidos para desarrollar competencias profesionales genuinas.
La experiencia demuestra que obligar al alumnado a transitar del “texto al pixel” (y viceversa) no solo
no es redundante, sino que constituye un ejercicio de traduccion cognitiva de alto valor formativo,
especialmente pertinente en un contexto profesional donde la capacidad de adaptar el discurso a dis-
tintos formatos y audiencias define, cada vez mas, la excelencia del ingeniero.

5. REFERENCIAS

Autor. (2025a). De la técnica a la comunicacion: Integracion de 1A generativa y formatos de congreso
en la ensenanza de la ingenieria. En REDES-INNOVAESTIC 2025. Universidad de Alicante.
[Referencia anonimizada para revision por pares].

Cotton, D. R. E., Cotton, P. A. y Shipway, J. R. (2023). Chatting and cheating: Ensuring academic
integrity in the era of ChatGPT. Innovations in Education and Teaching International, 61(2),
228-239. https://doi.org/10.1080/14703297.2023.2190148

Crawford, J., Cowling, M. y Allen, K. A. (2023). Leadership is needed for ethical ChatGPT: Charac-
ter, assessment, and learning using artificial intelligence (Al). Journal of University Teaching
and Learning Practice, 20(3), Articulo 02. https://doi.org/10.53761/1.20.3.02

Garcia-Pefalvo, F. J., Corell, A., Abella-Garcia, V. y Grande-de-Prado, M. (2020). La evaluacion on-
line en la educacion superior en tiempos de la COVID-19. Education in the Knowledge Society,
21, Articulo 26. https://doi.org/10.14201/eks.23013

Jonassen, D., Strobel, J. y Lee, C. B. (2006). Everyday problem solving in engineering: Lessons
for engineering educators. Journal of Engineering Education, 95(2), 139-151. https://doi.
org/10.1002/5.2168-9830.2006.tb00885.x

Jonsson, A. y Svingby, G. (2007). The use of scoring rubrics: Reliability, validity and educational
consequences. Educational Research Review, 2(2), 130-144. https://doi.org/10.1016/j.edu-
rev.2007.05.002

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and development.
Prentice-Hall.

Mollick, E. y Mollick, L. (2023). Using Al to implement effective teaching strategies in classrooms:
Five strategies, including prompts. The Wharton School Research Paper. https://doi.org/10.2139/
ssrn.4391243

Nicol, D., Thomson, A. y Breslin, C. (2014). Rethinking feedback practices in higher education: A
peer review perspective. Assessment & Evaluation in Higher Education, 39(1), 102-122. https://
doi.org/10.1080/02602938.2013.795518

UNESCO. (2023). Guidance for generative Al in education and research. UNESCO Publishing.
https://www.unesco.org/en/articles/guidance-generative-ai-education-and-research

Walkington, H., Hill, J. y Kneale, P. E. (2017). Reciprocal elucidation: A student-led pedagogy in
multidisciplinary undergraduate research conferences. Higher Education Research & Develop-
ment, 36(2), 416-429. https://doi.org/10.1080/07294360.2016.1208155

Docencia universitaria en transformacion. escenarios emergentes 39



5. Del lenguaje especializado al lenguaje claro: innovaciéon docente y
alfabetizacion en salud mediante el etiquetado alimentario'

Isabel Balteiro

Universidad de Alicante

RESUMEN

La alfabetizacion en salud constituye una competencia fundamental para la toma de decisiones informadas y
para la reduccion de desigualdades sociales vinculadas al acceso al conocimiento sanitario. En este contex-
to, el etiquetado alimentario representa un discurso especializado de uso cotidiano cuya comprension exige
competencias lingliisticas, conceptuales y numéricas que no siempre estan presentes en publicos no expertos.
Este trabajo presenta una experiencia de innovacion docente basada en aprendizaje-servicio desarrollada en la
Universidad de Alicante en torno al analisis, adaptacion y mediacion terminologica del etiquetado alimentario.
Los objetivos fueron identificar dificultades terminoldgicas en etiquetas reales, disefiar recursos accesibles
en lenguaje claro y valorar el impacto formativo y social de la intervencion. La metodologia incluyé como
instrumentos fundamentales un corpus de etiquetas alimentarias y la aplicacion de una plantilla de analisis ter-
minolodgico, como bases para la elaboracion de glosarios y materiales divulgativos, ademas del uso de pruebas
pre/post, rubricas competenciales y cuestionarios de percepcion. Los resultados muestran que el alumnado
identifica la tecnicidad, la opacidad, los codigos y la ambigiiedad como principales obstaculos de comprension,
y desarrolla competencias en mediacion terminologica, comunicacion clara, conciencia social y ética profesio-
nal. Se concluye que el etiquetado alimentario constituye un espacio privilegiado de intervencion educativa y
responsabilidad social universitaria.

PALABRAS CLAVE: alfabetizacion en salud; lenguaje claro; mediacion terminolégica; etiquetado
alimentario; aprendizaje-servicio

1. INTRODUCCION

La capacidad para comprender, interpretar y utilizar informacion relacionada con la salud es una
competencia esencial en las sociedades contemporaneas. Sin embargo, la abundancia de informacion
sanitaria, nutricional y alimentaria no garantiza por si misma una ciudadania mejor informada y mas
saludable (cf. Nutbeam & Lloyd, 2021), ya que el acceso a los textos no implica necesariamente su
comprension ni su aplicacion a situaciones concretas de la vida cotidiana. En el d&mbito de la ali-
mentacion, los usuarios se enfrentan de manera recurrente a la problematica de interpretar etiquetas,
tablas nutricionales, declaraciones de propiedades saludables, listas de ingredientes, advertencias de
alérgenos y codigos de aditivos que condensan informacion especializada en formatos breves, norma-
tivizados y de alta densidad conceptual.

La alfabetizacion en salud ha sido definida como un objetivo fundamental de la salud publica,
no solo porque permite a las personas acceder a informacion sanitaria, sino porque las capacita

1 El presente trabajo ha contado con financiacion del Vicerrectorado de Igualdad, Inclusion y Responsabilidad Social
(Convocatoria de Proyectos de Aprendizaje-Servicio 2025-2026).
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para comprenderla, evaluarla y utilizarla en la toma de decisiones (Nutbeam, 2000). Serensen et al.
(2012) proponen una concepcion integrada de la alfabetizacion en salud como la capacidad para ac-
ceder, comprender, valorar y aplicar informacion relacionada con la salud en contextos de preven-
cion, promocidn y atencidn sanitaria. Desde esta perspectiva, comprender una etiqueta alimentaria
no es una operacion meramente lectora, sino una practica compleja que exige activar competencias
lingliisticas, numéricas, conceptuales y criticas.

El etiquetado alimentario constituye un objeto de estudio especialmente relevante porque se
sitia en la interseccion entre discurso especializado, educacién para la salud y ciudadania. Aunque
su funcion principal es informar al consumidor, su comprension requiere conocimientos que no
siempre forman parte de la experiencia cotidiana de la poblacion. Términos como “4cidos grasos
saturados”, “edulcorantes”, “proteinas de alto valor bioldgico” o “E-250 remiten a conceptos téc-
nicos procedentes de la nutricidn, la quimica, la tecnologia de los alimentos y la salud publica. Por
ello, el etiquetado alimentario puede considerarse un género discursivo hibrido, a caballo entre el
lenguaje usado entre expertos y el lenguaje divulgativo: se dirige al conjunto de la ciudadania, pero
incorpora rasgos propios del discurso especializado.

Desde la teoria terminologica, Cabré (1999) recuerda que los términos no son unicamente de-
nominaciones, sino unidades de conocimiento que permiten organizar y transmitir conceptos es-
pecializados. En el caso del etiquetado alimentario, esta funcion puede convertirse en una barrera
cuando el receptor no comparte el mismo marco conceptual que el emisor experto. Gotti (2003)
subraya también que los discursos especializados presentan rasgos que los diferencian de los dis-
cursos generales, entre ellos la precision conceptual, la condensacion informativa y la presencia
de tecnicismos. Estos rasgos, Utiles para la comunicacion entre especialistas, pueden dificultar la
comprension cuando el destinatario es lego. Por ello, como sefiala Zethsen (2009), la reformulacion
dentro de una misma lengua es necesaria cuando existe una distancia entre el lenguaje experto y
el lenguaje de los destinatarios. Asi, adaptar “lipidos” como “grasas”, explicar “valor energético”
como “calorias o energia que aporta el alimento” o reformular “edulcorantes artificiales” como
“sustancias que endulzan sin azlicar” son operaciones de mediacion terminologica que permiten
reducir la distancia entre conocimiento experto y comprension ciudadana.

La literatura sobre uso y comprension del etiquetado ha mostrado que las dificultades de inter-
pretacion no son anecddticas. Campos et al. (2011), en una revisidon sistematica sobre etiquetas
nutricionales, sefialan que el uso efectivo de la informacion depende de multiples factores: nivel
educativo, familiaridad con el formato, capacidad numérica y conocimiento nutricional previo.
Rothman et al. (2006) demostraron que la alfabetizacion y la competencia numérica influyen de
manera decisiva en la interpretacion de la informacion nutricional. En esta linea, Malloy-Weir y
Cooper (2017) muestran que la comprension y el uso de las etiquetas esta condicionada por la alfa-
betizacion general, la alfabetizacion en salud y la competencia numérica, especialmente cuando el
consumidor debe comparar productos, interpretar porcentajes y tamafios de las porciones o relacio-
nar los datos de la etiqueta con sus propias necesidades alimentarias. La investigacion mas reciente
ha reforzado esta perspectiva al mostrar que la comprension y el uso efectivo del etiquetado nutri-
cional no se distribuyen homogéneamente entre la poblacion. En particular, factores socioeconomi-
cos y educativos pueden condicionar la capacidad de los consumidores para interpretar y utilizar la
informacion nutricional disponible en los envases (Shrestha et al., 2023). Asimismo, la evidencia
reciente confirma el potencial de sistemas de etiquetado accesibles para facilitar la comprension y
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favorecer elecciones alimentarias informadas (Kelly et al., 2024). Asi, Anastasiou et al. (2019) y
Pfledderer et al. (2024) relacionaron el uso de la informacion nutricional con patrones alimentarios
mas saludables en poblacion adulta y adolescente, respectivamente. Estos trabajos refuerzan, por
tanto, la conveniencia de abordar no solo la disponibilidad de la informacion, sino también las ca-
pacidades necesarias para interpretarla y aplicarla.

Desde el punto de vista educativo, estas ideas y las dificultades anteriormente mencionadas
abren un espacio de intervencion de gran interés. El etiquetado alimentario permite trabajar de
manera integrada la comprension lectora, la alfabetizacion cientifica, la competencia matematica,
el pensamiento critico, la educacion para la salud y el consumo responsable. Ademas, ofrece ma-
teriales auténticos, cotidianos y facilmente transferibles a la vida diaria. En otras palabras, como
indican Rana et al., (2025), las intervenciones dirigidas a desarrollar la alfabetizacion en etiquetado
pueden contribuir a mejorar tanto la comprension de la informacion nutricional como su aplicacion
a situaciones cotidianas y capacidad de eleccion alimentaria. Este potencial didactico se ve reforza-
do cuando la intervencién adopta metodologias activas de aprendizaje-servicio. Bringle y Hatcher
(1996) definen el aprendizaje-servicio como una experiencia educativa organizada que combina
servicio a la comunidad, reflexion y aprendizaje curricular, por lo que resulta especialmente ade-
cuado para proyectos en los que la universidad actia como mediadora entre conocimiento exper-
to y ciudadania. Segun Eyler y Giles (1999), el aprendizaje-servicio favorece la conexion entre
aprendizaje académico y compromiso social, al permitir que el alumnado aplique conocimientos
en contextos reales y contribuya a responder a necesidades comunitarias.

En este marco se situa la experiencia descrita en este trabajo, desarrollada en el seno de un pro-
yecto de aprendizaje-servicio (ApS) en la Universidad de Alicante y orientada a mejorar la com-
prension del etiquetado alimentario mediante estrategias de mediacion terminologica y lenguaje
claro. La propuesta se fundamenta en la idea de que la alfabetizacion en salud no puede limitarse
a transmitir informacién nutricional, sino que debe atender a la forma lingiiistica en que dicha in-
formacion se presenta. Si bien la terminologia especializada puede facilitar la precision conceptual
en la comunicacion entre expertos, también puede generar opacidad, dependencia interpretativa y
desigualdad comunicativa en legos. Por ello, la intervencion se centra en identificar dificultades
terminoldgicas, adaptar el lenguaje especializado y disefiar recursos divulgativos accesibles para
publicos no expertos.

El objetivo general de este estudio es analizar el potencial del etiquetado alimentario como he-
rramienta de alfabetizacion en salud mediante una experiencia de aprendizaje-servicio basada en la
mediacion terminologica. De este se derivan cuatro objetivos especificos: 1) identificar dificultades
terminologicas presentes en el etiquetado alimentario; 2) disefar recursos accesibles en lenguaje
claro dirigidos a publicos no expertos; 3) evaluar el impacto formativo de la experiencia en el
alumnado universitario; y 4) valorar su aportacion social en términos de comprension, autonomia
y conciencia critica. Como hipotesis de trabajo se plantea que una intervencion basada en andlisis
terminolédgico, reformulacion en lenguaje claro y aprendizaje-servicio contribuye al desarrollo de
competencias lingiiisticas, profesionales y sociales en el alumnado, al tiempo que mejora la acce-
sibilidad de la informacién nutricional para la poblacion destinataria.
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2. METODO
2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La experiencia se desarroll6 en el marco de un proyecto ApS de innovacion docente y responsabilidad
social universitaria de la Universidad de Alicante, centrado en la alfabetizacion en salud a través del
etiquetado alimentario. El proyecto se articuld en varias asignaturas universitarias vinculadas a dos
grados —Nutricion Humana y Dietética y Educacion— y a dos programas de master relacionados
con los lenguajes profesionales y con la innovacion educativa, respectivamente, lo que permiti6 abor-
dar el problema desde una perspectiva interdisciplinar.

El alumnado universitario particip6 en las distintas fases: analisis de etiquetas reales, identificacion
de dificultades terminologicas, disefio de glosarios, elaboracidon de materiales divulgativos y reflexion
sobre el impacto social de la comunicacion clara.

La preparacion para la intervencion comunitaria se planted bajo el titulo “Etiquetado para todos:
Nutricion sin barreras”. En ella, el aula se organizo6 en 10 subgrupos de trabajo, con aproximadamen-
te cuatro estudiantes por grupo. Cada subgrupo desarroll6 una actividad diferente en relacion con el
etiquetado alimentario y con los colectivos destinatarios de la intervencion, como veremos.

2.2. Instrumentos

La experiencia utilizé varios instrumentos de recogida y analisis de datos, disefiados para evaluar
tanto la dimension formativa como la dimension social del proyecto. El primer instrumento es un
corpus de etiquetas alimentarias auténticas pertenecientes a distintos grupos de alimentos, lo que
permitid trabajar con textos auténticos y exponer al alumnado a la complejidad terminoldgica, visual
y numérica propia del etiquetado alimentario. Entre otros, se encuentran documentados en el corpus

unidades y fragmentos terminoldgicos tales como “jarabe de glucosa-fructosa”, “lipidos”, “grasas

trans”, “proteinas de alto valor biologico”, cddigos de aditivos como “E-250"y “E-330”, abreviaturas

como “kcal” y expresiones cuantitativas como “por 100 g”, “por racion” y “% VRN”; ejemplos que
permiten observar que la dificultad no depende tnicamente de términos, sino también de codigos,
unidades, expresiones cuantitativas y formulaciones aparentemente transparentes que requieren co-
nocimiento especializado.

El segundo instrumento, una plantilla de analisis de dificultades terminolédgicas, fue disefiada, a
partir de dimensiones de dificultad y comprension identificadas en trabajos recientes sobre la tema-
tica que nos ocupa (véase Kloehn et al., 2018; Mukherjee et al., 2018; Silva et al., 2023; Yildirim &
Cakir, 2025), con el fin de identificar y clasificar los elementos que podian dificultar la comprension
a legos: Tras la identificacion del producto o tipo de alimento al que se refiere la unidad a estudiar,
se analiza su complejidad 1éxica, baja transparencia semantica, grado de especializacion conceptual,
ambigiiedad, uso de codigos o abreviaturas, complejidad sintactica y carga numérica, como sigue:

Tabla 1. Plantilla de analisis de dificultad terminoldgica

Campo Criterio

Unidad analizada (Qué palabra, término, sintagma, abreviatura, codigo o dato se analiza?

Contexto (En qué parte de la etiqueta aparece? Considerar el fragmento complete de la etiqueta
en el que aparece la unidad.
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Campo

Criterio

Complejidad léxica y/o
estructural

Grado en que la forma lingtiistica puede dificultar el reconocimiento o procesamiento.
(Es una palabra poco frecuente? ;Es larga o morfolégicamente compleja? ;Contiene
varios elementos especializados? Presencia de formas codificadas que no explicitan
directamente el concepto. ;Qué término, sintagma, codigo o dato se analiza?

Transparencia semantica

Facilidad con que un lego puede inferir el significado a partir de la forma del término.
(Puede inferirse el significado a partir de la forma? ;Su significado resulta evidente sin
conocimientos previos?

Especializacion
conceptual

Cantidad de conocimiento especializado necesario para comprender correctamente el
concepto. /Pertenece al lenguaje comun o requiere conocimientos de nutricion, quimi-
ca, medicina o tecnologia alimentaria?

Ambigiiedad

Posibilidad de que el término o expresion genere una interpretacion incorrecta o exce-
sivamente simplificada. ; Admite interpretaciones (no) equivalentes o engafiosas?

Complejidad sintactica

Dificultad derivada de la estructura del sintagma o del segmento en que aparece. /La
comprension exige procesar estructuras superiores a la palabra?

Carga o complejidad
numérica

Necesidad de interpretar nimeros, unidades, porcentajes, proporciones o cantidades.
(La comprension exige procesar cantidades?

Esta plantilla se complementé con una propuesta de Indice de Dificultad Terminolégica (en ade-
lante, IDT), concebido como una escala exploratoria para estimar el grado de dificultad de un término
o sintagma terminoldgico. Aunque en esta fase el indice se utilizd de manera formativa y no como

instrumento estadisticamente validado, su disefio permitio orientar la reflexion del alumnado hacia

dimensiones concretas de la dificultad terminoldgica: familiaridad, transparencia, especializacion,
ambigiiedad, codificacion técnica, complejidad sintactica y carga numérica. Esta aportacion meto-
dologica desplaza el andlisis desde una intuicion general —*“esta palabra es dificil”— hacia una eva-

luacion mas sistematica del desajuste entre el lenguaje especializado y las competencias del receptor.
ElIDT se calcul6 asignando a siete dimensiones una puntuacion de 0 a 2: familiaridad, transparen-

cia semantica, especializacion conceptual, ambigiiedad, codificacion técnica, complejidad sintactica
y carga numérica. En cada dimension, 0 indicaba ausencia o dificultad minima, 1 dificultad interme-
dia y 2 dificultad elevada. La suma generaba una puntuacion exploratoria entre 0 y 14 puntos (0—4:
dificultad baja; 5-9: media; 10-14: alta).

Tabla 2. Criterios del Indice de Dificultad Terminoldgica (IDT)

Dimension 0 1 2
Uso cotidiano Reconocible pero poco  Infrecuente, morfolégicamente
Familiaridad frecuente compleja y/o desconocida para un
lego
T ] Claro: significado directa  Parcialmente inferible ~ Opaco: significado no inferible para
ransparencia L o
P o facilmente inferible un lego
Comun: concepto Semiespecializado; Técnico: Requiere conocimiento
Especializaciéon cotidiano, léxico general ~ requiere cierto técnico o especializado

conocimiento previo
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Dimension 0 1 2

Interpretacion estable o Dependiente del Alta probabilidad de interpretacion
Ambigiiedad generalmente inequivoca  contexto; puede erronea; puede inducir
generar alguna duda interpretaciones divergentes
Sin codigos/abreviaturas ~ Unidad o abreviatura Codigo o abreviatura sin explicacion
Codificacion técnica (relativamente)
conocida
.. Unidad o construccion Sintagma breve y/o Estructura larga o condensada
Complejidad .
L. simple moderadamente
sintactica
condensado
No exige procesamiento Cantidad/unidad que Porcentajes, raciones o comparaciones
Carga numérica numérico exige operacion o multiples que requieren comparacion
relacion sencilla o integracion

El tercer instrumento consiste en pruebas pre- y post-intervencion dirigidas al alumnado universi-
tario. Estas pruebas evaluaban conocimientos iniciales y finales sobre alfabetizacion en salud, lenguaje
especializado y dificultad del discurso médico-nutricional, asi como la capacidad de identificar términos
problematicos y reformularlos en lenguaje claro. Asimismo, incorporaban cuestiones sobre desigualdad
comunicativa y responsabilidad profesional en la accesibilidad de la informacion.

El cuarto instrumento, formado por pruebas pre- y post-intervencion dirigidas a la poblacion desti-
nataria de la fase de servicio, y disefiadas en lenguaje claro a partir de situaciones practicas, valora la
comprension de términos basicos del etiquetado, la interpretacion de informacion nutricional, la identi-
ficacion de alérgenos y la aplicacion de lo aprendido a decisiones cotidianas de compra. También incluia
preguntas de autopercepcion sobre confianza y facilidad para leer etiquetas.

El quinto instrumento lo constituyen rubricas competenciales para valorar el desempefio del alum-
nado y de la poblacion destinataria. En el caso del alumnado, se evaluaron el andlisis terminologico, la
comprension conceptual, la mediacion terminolédgica, el uso de lenguaje claro, el disefio de materiales,
la aplicacion practica, el trabajo en equipo y la conciencia social. Cada dimension se valor6 atendien-
do a cuatro niveles de desempeno: inicial, basico, competente y avanzado. Por ejemplo, en mediacion
terminologica, el nivel inicial correspondia a una sustitucion léxica insuficiente o conceptualmente im-
precisa; el basico, a una simplificaciéon comprensible pero incompleta; el competente, a una explicacion
clara que conservaba el contenido esencial; y el avanzado, a una explicacion clara, precisa y adaptada
al destinatario, con contextualizacion o ejemplo funcional. Este mismo principio se aplico al resto de
dimensiones, de modo que la ribrica no valoraba solo la correccion técnica, sino también la adecuacion
al receptor. En el caso de la poblacion destinataria, la rabrica se centrd en la comprension de términos,
la interpretacion de etiquetas, la identificacion de riesgos, la autonomia y la confianza.

Finalmente, se aplico al alumnado un cuestionario de percepcion con items cerrados y preguntas
abiertas (véase Tabla 3). Este instrumento permitié recoger evidencias cualitativas sobre la evolucion
de sus concepciones acerca de la alfabetizacion en salud, la dificultad terminoldgica, la mediacion en
lenguaje claro, la responsabilidad comunicativa y la contribucion del proyecto a los ODS. La Tabla
3 recoge la formulacion operativa de los principales tipos de items empleados, sin reproducir aqui la
totalidad de los formularios.
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Tabla 3. Ejemplos de items y tareas

Dimension Ejemplo de item o tarea Tipo de respuesta/evidencia

Identificacion de dificultad Valora “jarabe de glucosa-fructosa™: ;resulta Eleccion + justificacion
claro, complejo o inadecuado para un publico
no experto? Justifica brevemente.

Tecnicidad Valora “lipidos” atendiendo a su grado de tecni-  Categoria + comentario
cidad y familiaridad para la poblacion general.

Mediacion terminologica Explica “grasas saturadas” a una persona sin Respuesta abierta
formacion nutricional utilizando lenguaje claro.

Reformulacion Reescribe “contenido energético por racion” de  Respuesta abierta
manera comprensible sin eliminar la informa-
cion esencial.

Conciencia comunicativa Indica qué caracteristicas de una etiqueta pue- Respuesta abierta
den dificultar su comprension y explica por qué.

Desarrollo competencial (Qué competencias consideras que has desarro-  Respuesta abierta
llado al analizar y adaptar etiquetas reales?

Responsabilidad social (De qué manera puede el lenguaje de las etique-  Respuesta abierta
tas generar o reducir desigualdades de acceso a
la informacion?

ODS (Con qué Objetivos de Desarrollo Sostenible Seleccion + justificacion
relacionarias la actividad? Justifica la relacion.

2.3. Procedimiento

El procedimiento se desarrollo en cinco fases consecutivas. La primera fase consistio en la sensibili-
zacion teorica y la contextualizacion del problema. El profesorado introdujo conceptos basicos rela-
cionados con alfabetizacion en salud, discurso especializado, terminologia, mediacion intralingiiisti-
cay lenguaje claro, destacando que las barreras comunicativas derivan tanto de las competencias del
receptor como de las caracteristicas del texto, entre ellas la densidad del lenguaje especializado y la
falta de contextualizacion. Esta fase permitio situar el etiquetado alimentario como objeto de andlisis
lingiiistico, educativo y social.

La segunda fase se centr6 en la recopilacion y andlisis del corpus de etiquetas alimentarias. El
alumnado trabajo con envases reales y etiquetas de productos cotidianos. A partir de la plantilla de
analisis terminologico descrita anteriormente, identifico unidades potencialmente problematicas, cla-
sifico el tipo de dificultad y justifico su interpretacion. El analisis atendio a la lista de ingredientes, la
tabla nutricional, las declaraciones nutricionales y de salud, los alérgenos, los codigos de aditivos y
las expresiones promocionales. Esta fase mostré que la dificultad del etiquetado no se limita a pala-
bras desconocidas, sino que también incluye formatos numéricos, ambigiiedad discursiva, términos
aparentemente transparentes pero conceptualmente complejos y estrategias de marketing que pueden
orientar la interpretacion del consumidor.

La tercera fase consistio en la adaptacion terminoldgica y el disefio de recursos de mediacion. A partir
de los términos identificados, el alumnado, dividido en 10 subgrupos, elabord glosarios monolingiies
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y bilingiies con definiciones en lenguaje claro, asi como materiales adaptados al publico destinatario.
Estos materiales incluyeron folletos e infografias sobre como leer una etiqueta, posteres de referencia
para centros comunitarios, glosarios de tecnicismos reformulados mediante analogias cotidianas, videos
explicativos de tres o cuatro minutos con envases reales y actividades educativas como, entre otras, “El
semaforo del super”, “Detectives del azucar” o “Bingo de ingredientes”, disefiadas como tareas breves
y manipulativas. En “El seméaforo del super”, los participantes examinaban fragmentos de etiquetas y
los clasificaban en verde, amarillo o rojo segun su facilidad de comprension, justificando qué elemento
lingtiistico o numérico provocaba la dificultad y proponiendo una reformulacion cuando era necesario.
En “Detectives del azicar”, comparaban etiquetas de productos de una misma categoria para localizar
azucares con denominaciones diferentes, distinguir la lista de ingredientes de la informacion nutricional
y explicar en lenguaje claro qué informacion permitia (y cudl no) concluir la etiqueta. En “Bingo de
ingredientes”, cada participante disponia de una cuadricula con términos, cddigos o expresiones fre-
cuentes; debia localizarlos en envases reales, marcar la casilla correspondiente y explicar el significado
o la funcion del elemento identificado. El objetivo era convertir la lectura de etiquetas en una practica
guiada de reconocimiento, interpretacion y mediacion.

La cuarta fase correspondi6 a la implementacion de la intervencion comunitaria, realizada por el
profesorado y una seleccion de alumnado voluntario. Los materiales preparados en las aulas univer-
sitarias se aplicaron en talleres dirigidos a colectivos vulnerables y personas mayores. La dinamica
combind explicacién, manipulacion de envases, comparacion de productos, identificacion de ingre-
dientes y resolucion de dudas. Para favorecer la participacion activa, se evitd una comunicacion
unidireccional y se propusieron tareas aplicadas, como comparar dos productos similares, identificar
azucares afadidos, reconocer alérgenos o valorar si un producto presentaba un contenido elevado en
grasas saturadas.

La quinta fase fue la evaluacion. El alumnado complet6 pruebas pre/post, ribricas y cuestionarios
de percepcion, mientras que la poblacion destinataria realizo pruebas adaptadas antes y después de la
intervencion para medir comprension, interpretacion funcional y confianza. Los datos se analizaron
mediante recuentos descriptivos, categorizacion cualitativa de respuestas abiertas y analisis interpre-
tativo de evidencias competenciales. La triangulacion de instrumentos permitié combinar tendencias
generales, procedentes de las respuestas cerradas, con ejemplos cualitativos de mediacion, conciencia
critica y desarrollo profesional. Para asegurar la trazabilidad entre actividad, instrumento y resultado,
las respuestas se organizaron segun las mismas categorias de la plantilla (tecnicidad, transparencia,
codificacion, ambigiiedad y carga numérica) y segun las dimensiones competenciales de la rubrica.
De este modo, tanto los porcentajes como los ejemplos cualitativos que se presentan a continuacion
pueden vincularse con tareas e indicadores concretos.

3. RESULTADOS

Los resultados se presentan en cuatro bloques relativos al aprendizaje del alumnado en relacion a iden-
tificacion de dificultades terminologicas, produccion de reformulaciones en lenguaje claro, asi como
desarrollo competencial del alumnado e impacto social percibido. En primer lugar, los datos muestran
que el alumnado fue capaz de identificar de manera consistente el caracter complejo de determinados
términos del etiquetado alimentario (véase Tabla 4). En relacion con el término “jarabe de glucosa-
fructosa”, 21 (72,4%) de los 29 participantes lo clasificaron como complejo, frente a 6 (20,7%) que lo
consideraron claro, 1 que lo marcé simultineamente como claro y complejo y 1 (3,44%) que lo con-
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siderd incorrecto. Este resultado evidencia que la mayoria del alumnado reconocid la opacidad de un
término que, aunque frecuente en etiquetas, no resulta transparente para el publico general. Su dificultad
no procede solo de la longitud del sintagma, sino de la distancia entre la denominacién técnica y una
categoria cotidiana mas comprensible, como “azucar afiadido” o “aztcar concentrado”.

En la valoracién del término “lipidos” se observo un patrén similar. En este caso, 27 (93%) de los
29 participantes sefialaron que el término podia ser problematico al ser de caracter técnico. Solo un
participante lo consider6 muy comun y otro marcéd simultaneamente “técnico” e “incorrecto”. Este
resultado confirma que el alumnado percibe la tecnicidad como uno de los principales factores de
dificultad terminolégica. Aunque “lipidos” pueda ser un término habitual en contextos académicos o
sanitarios, es importante que el alumnado sea consciente (como parece ser el caso) de que no necesa-
riamente forma parte del repertorio 1éxico cotidiano de publicos no especializados.

Tabla 4. Ejemplo de valoracion de la opacidad terminologica por el alumnado

Término Valoracion % alumnado
Jarabe de glucosa-fructosa Complejo 21 (72,4%)
Claro 6 (20,7%)
Claro y Complejo 1 (3,44%)
Incorrecto 1 (3,44%)
Lipidos Técnico 27 (72,4%)
Muy comun 1 (3,44%)
Técnico e incorrecto 1 (3,44%)

Las respuestas abiertas permitieron identificar cinco grandes tipos de dificultad terminologica:
tecnicidad léxica, baja transparencia semantica, codificacion técnica, ambigiiedad y carga numérica
(véase Tabla 5). La tecnicidad se asoci6 con palabras cientificas o poco habituales, como “emulgen-
te”, “proteinas de alto valor bioldgico” o “grasas trans”. La baja transparencia aparecio en términos
cuya forma no permite inferir facilmente el significado, como “lipidos” o “valor energético”. La
codificacion técnica se ejemplificd mediante aditivos como “E-250”, calificada por algunos como
especialmente opacos por su combinacion de letra y nimero sin explicar la funcion del ingrediente.
La ambigiiedad se vincul6 a términos como “natural”, “light” o “sin azucares afiadidos”, que pueden
generar interpretaciones erroneas. Finalmente, la carga numérica se relaciond con la dificultad de

9% ¢

interpretar datos “por 100 g”, “por racidon”, porcentajes o cantidades en gramos y miligramos.

Tabla 5. Tipos de dificultades terminoldgicas identificadas

Tipo de dificultad Descripcion Ejemplos
Tecnicidad 1éxica Uso de términos cientificos o especializados emulgente, grasas trans
Baja transparencia La forma del término no permite inferir el valor energético, jarabe de glucose-
significado fructosa
Codificacion técnica Uso de siglas, letras, nimeros o codigos E-250, E-330, kcal
Ambigiiedad discursiva  Expresiones que pueden inducir a light, natural, sin azlicares afiadidos

interpretaciones imprecisas

Carga numérica Necesidad de interpretar cantidades, Por 100 g, por racion, % VRN
porcentajes o raciones
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En segundo lugar, los datos muestran alumnado competente para reformular términos especializa-
dos en lenguaje claro (véase Tabla 6). En la explicacion de “grasas saturadas”, la mayoria recurri6 a
formulas como “grasas no saludables”, “grasas que conviene limitar” o “grasas que en exceso pueden
ser malas para la salud”. Aunque algunas reformulaciones simplifican en exceso la distincion nutri-
cional, el patron general muestra que el alumnado comprendi6 la necesidad de afiadir orientacion
pragmatica y no limitarse a una equivalencia léxica. Es decir, no se tratd solo de traducir “grasas
saturadas” por otro término, sino de explicar su relevancia para la toma de decisiones.

En el caso del término “valor energético”, las respuestas fueron mas homogéneas. La mayoria lo
explico como “cantidad de energia que aporta un alimento”, “calorias que aporta el alimento” o “ener-
gia en kcal que tiene cada alimento”. Este resultado sugiere que algunos términos técnicos admiten
mediaciones relativamente estables cuando existe un equivalente cotidiano ampliamente disponible,
como “calorias”. En cambio, otros términos, como “grasas trans” o “proteinas de alto valor biologi-
co”, generaron mayor variabilidad, lo que indica una dificultad conceptual superior.

La reescritura de “edulcorantes artificiales”, “contenido energético por racion” y “grasas trans”
ofrece evidencias claras de mediacion intralingiiistica. Algunas respuestas reformularon “edulcoran-
tes artificiales” como “‘sustancias que endulzan sin usar azucar”, “sustitutos del azicar” o “endulzan-
tes no naturales”. “Contenido energético por racion” fue reformulado como “calorias por porcion”,
“energia que aporta una parte del alimento” o “cantidad de calorias por racion”. “Grasas trans” se
explicd como “grasas poco saludables”, “grasas industriales dafiinas” o “grasas que hay que evitar”.
Estas respuestas muestran que el alumnado desarroll6 estrategias de sustitucion Iéxica, explicitacion,

simplificacion sintactica y contextualizacion.

Tabla 6. Ejemplos de mediacion terminoldgica producida por el alumnado

Término especializado Reformulacion en lenguaje claro
Edulcorantes artificiales Sustancias que endulzan sin azlicar
Contenido energético por racion Calorias por porcion
Grasas trans Grasas poco saludables
Lipidos Grasas
Valor energético Energia o calorias que aporta el alimento
Jarabe de glucosa-fructosa Azucar anadido o azucar concentrado

En tercer lugar, los resultados muestran un desarrollo competencial significativo. En las respues-
tas a la pregunta sobre competencias desarrolladas, el alumnado mencioné de forma recurrente la
interpretacion de etiquetas, la identificacion de ingredientes y aditivos, la comparacion de productos,
la toma de decisiones saludables, la comunicacion clara de conceptos técnicos y la capacidad de
explicar informacion a personas sin formacidn nutricional. Varias respuestas subrayaron también el
cambio de perspectiva: términos que para el alumnado resultaban familiares podian ser dificiles para
la poblacion general. Esta toma de conciencia constituye un resultado formativo importante, ya que
desplaza la atencion desde el conocimiento experto hacia la adecuacion al receptor.

El desarrollo de conciencia social y ética profesional fue otro resultado relevante. El alumnado
vincul6 la mediacion terminoldgica con la justicia comunicativa, la responsabilidad de informar con
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claridad, la necesidad de evitar prejuicios hacia personas con menor formacion y el compromiso de
hacer accesible la educacion nutricional. Algunas respuestas sefialaron que la falta de comprension
del etiquetado puede afectar especialmente a personas con menos recursos, menor nivel educativo o
menor familiaridad con la terminologia sanitaria. Esta reflexion conecta directamente con la dimen-
sion de responsabilidad social universitaria del proyecto.

En cuarto lugar, el alumnado identificé la contribucion del proyecto a varios ODS. Las respuestas
mencionaron mayoritariamente el ODS 3, Salud y bienestar, al considerar que la comprension del
etiquetado puede favorecer habitos alimentarios mas saludables y prevenir enfermedades. También se
menciond el ODS 4, Educacion de calidad, por la dimension formativa y alfabetizadora del proyecto,
y el ODS 12, Produccion y consumo responsables, por la promocion de decisiones de compra mas
conscientes. Algunas respuestas hicieron referencia, ademas, a la reduccion de desigualdades, refor-
zando la conexion entre alfabetizacion, inclusion y equidad.

En conjunto, los resultados permiten afirmar que la experiencia favorecio tres tipos de aprendizaje:
un aprendizaje conceptual, relacionado con la comprension del etiquetado, la terminologia nutricio-
nal y los principios de alfabetizacion en salud; un aprendizaje procedimental, vinculado a la identi-
ficacion de dificultades terminoldgicas, la reformulacion en lenguaje claro y el disefio de materiales
divulgativos.; y un aprendizaje actitudinal, social y ético, centrado en la responsabilidad profesional,
la empatia comunicativa y el reconocimiento del lenguaje como posible factor de desigualdad.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos constatan la pertinencia de abordar el etiquetado alimentario como un espa-
cio de intervencion educativa desde la lingiiistica aplicada y la alfabetizacion en salud. En linea con
Nutbeam (2000), la experiencia muestra que la alfabetizacion en salud no puede reducirse a la trans-
mision de informacion, sino que debe incluir habilidades de interpretacion, evaluacion y aplicacion.
Ademas, el alumnado desarroll6 la capacidad de analizar como se comunica ese conocimiento y qué
barreras pueden surgir cuando el receptor no comparte el marco conceptual experto.

La identificacion de términos como “jarabe de glucosa-fructosa”, “lipidos”, “E-250" o “proteinas
de alto valor biolégico” confirma que el etiquetado alimentario presenta una densidad terminologica
que puede dificultar su comprension. Este resultado coincide con la concepcion de Cabré (1999),
segun la cual los términos son unidades de conocimiento especializado, y con la caracterizacion de
Gotti (2003) del discurso especializado como un discurso de alta precision y condensacion concep-
tual. En contextos de comunicacion experto-lego, estos rasgos pueden convertirse en obstaculos si no
se acompafian de estrategias de mediacion.

Uno de los hallazgos mas relevantes es que el alumnado no se limit6 a identificar términos dificiles,
sino que fue capaz de explicitar los criterios de dificultad. Las respuestas apuntaron a la tecnicidad,
la falta de familiaridad, la baja transparencia, la presencia de codigos, la ambigiiedad y la dificultad
numeérica. Esta categorizacion constituye una aportacion metodologica importante, ya que permite
transformar una percepcion intuitiva de dificultad en un analisis mas sistematico. Desde este punto
de vista, la plantilla de analisis terminologico y el IDT constituyen una aportacion metodologica re-
levante para futuras investigaciones sobre accesibilidad lingiiistica en salud.

La experiencia también confirma el valor de la mediacion terminoldgica como forma de traduccion
intralingtiistica. La reformulacion propuesta por Zethsen (2009), necesaria cuando el texto original no
resulta accesible para determinados destinatarios, se concretd en la adaptacion de términos técnicos a
expresiones mas cercanas al lenguaje comun. Sin embargo, los resultados muestran que la mediacion
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no consiste meramente en sustituir palabras, sino en contextualizar y conectar conceptos con deci-
siones cotidianas. Por ejemplo, “grasas saturadas” no se reformula inicamente como “grasas”, sino
como “grasas que conviene limitar”; “valor energético” no se traduce solo por “energia”, sino por
“calorias que aporta el alimento.

Desde el punto de vista docente, los resultados son coherentes con la literatura sobre aprendizaje-
servicio. La descripcion de Eyler y Giles (1999), segun la cual esta metodologia favorece aprendi-
zajes mas significativos porque vincula los contenidos académicos con problemas sociales reales, se
concreta en la forma de abordar la terminologia como una herramienta para mejorar la comprension
de personas concretas. La actividad no solo reforzé el conocimiento sobre etiquetado, sino que con-
tribuy6 a desarrollar una mirada profesional mas sensible a la diversidad de destinatarios.

El proyecto también aporta una dimension relevante de responsabilidad social universitaria. La
universidad no es inicamente un espacio de produccion de conocimiento, sino agente mediador entre
saber experto y ciudadania. Esta funcion resulta especialmente importante en dmbitos como la salud,
donde la falta de comprension puede tener consecuencias practicas para el bienestar. La experiencia
y los resultados muestran que la claridad lingiiistica no es un elemento accesorio, sino una condicion
basica de equidad. Si la informacion alimentaria es formalmente publica pero no comprensible, su
repercusion social y capacidad de empoderamiento es escasa.

Esta dimension se refleja también en las respuestas del alumnado, que interpreto la accesibilidad
lingiiistica como un requisito ético de la comunicacion sanitaria. Muchos estudiantes afirmaron que
el lenguaje puede generar desigualdad cuando no se adapta al receptor, cuando excluye a quienes
no poseen formacion especializada o cuando obliga a depender de otras personas para interpretar
informacion relevante. Esta conciencia es fundamental en la formacion de futuros profesionales de la
salud, la educacion y la comunicacion especializada. En este sentido, el proyecto contribuye a formar
profesionales capaces de reconocer que la precision técnica debe ir acompafniada de responsabilidad
comunicativa y que el etiquetado alimentario puede funcionar como un eje interdisciplinar para inte-
grar salud, educacion, lenguaje y sostenibilidad.

No obstante, el estudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, el nimero de participantes en
la fase de cuestionario fue reducido, por lo que los resultados deben interpretarse como exploratorios.
En segundo lugar, aunque se disefiaron pruebas pre- y post- para poblacion destinataria, seria necesario
ampliar la muestra comunitaria y aplicar analisis estadisticos mas robustos para medir con mayor pre-
cision el alcance de la intervencion. En tercer lugar, el IDT se encuentra todavia en una fase inicial y
requiere validacion, andlisis de consistencia interna y contraste con resultados de comprension.

Estas limitaciones, sin embargo, abren lineas futuras de investigacion. En primer lugar, seria con-
veniente ampliar el corpus de etiquetas y aplicar la plantilla de analisis a distintos grupos de alimentos
especialmente dirigidos a infancia, personas mayores o poblacion con necesidades dietéticas especifi-
cas. En segundo lugar, se podria validar el IDT mediante codificadores expertos y usuarios legos. En
tercer lugar, seria recomendable desarrollar estudios longitudinales para comprobar si la mejora en
comprension se traduce en cambios sostenidos en habitos de lectura de etiquetas y toma de decisiones
alimentarias.

En conclusion, el etiquetado alimentario constituye un espacio privilegiado de alfabetizacion en
salud y de intervencion educativa. La experiencia descrita demuestra que el aprendizaje-servicio per-
mite integrar formacioén académica, compromiso social y transferencia del conocimiento. Asimismo,
confirma que la lingiiistica aplicada puede desempenar un papel central en la promocién de la salud,
al contribuir a que la informacion especializada sea no solo correcta, sino también comprensible, util
y socialmente inclusiva.
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6. From detection to traceability: A segmented dossier architecture for
assessment under generative Al in a History of America course'
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ABSTRACT

Generative Al has weakened the evidentiary sufficiency of final written products in unsupervised assessment
contexts. This article examines a segmented dossier designed for a fourth-year undergraduate History course
on America from colonization to the present. Using a bounded case study supported by document analysis,
the study analyzed 26 final dossiers structured through six mandatory blocks: problem delimitation, historical
synthesis, verified bibliography, search record, process memory, and Al declaration. The analysis focused on
cross-block coherence, process traceability, and the transparency of declared Al use. Results indicate that the
architecture redistributed evaluative weight away from the final text alone and toward a linked evidentiary
chain. The contribution is threefold: it documents this redistribution in a real course setting; operationaliz-
es it through cross-block coherence, process traceability, and structured Al transparency; and shows that Al
declaration becomes most analytically useful when interpreted together with the documentary and reflective
components of the task. The case does not establish a universal model, but it indicates that a segmented archi-
tecture can make assessment more auditable by shifting evaluative attention toward process, coherence, and
structured transparency.

KEYWORDS: generative Al; assessment design; traceability; higher education; history teaching.

1. INTRODUCTION

Generative artificial intelligence (Al) has complicated the evidentiary interpretation of written assess-
ment in unsupervised or weakly supervised settings. In such contexts, the final text may no longer
function as a self-sufficient indicator of learning, because its apparent quality is not always a reliable
proxy for the student’s own cognitive work. This does not invalidate all product-based assessment,
but it does weaken models that rely almost exclusively on the submitted text as the main or sole basis
for judgment. Recent guidance has accordingly shifted the discussion away from prohibition or de-
tection alone and toward assessment design, with greater emphasis on multiple, contextualized, and
better-triangulated forms of evidence rather than exclusive dependence on terminal written output
(Bearman et al., 2024; Kizilcec et al., 2024, pp. 1-2; Lodge et al., 2023, pp. 2-3). A related policy-ori-
ented line has framed the educational response to generative Al in terms of regulation, instructional
design, and human-centered governance rather than purely reactive control (Chan, 2023, pp. 20-21;
Miao & Holmes, 2023, pp. 2, 18).

This is no longer a marginal issue. A review of guidance issued by highly ranked universities
showed that generative Al was already being treated as an assessment and academic-integrity issue

1 This work was supported by the University Teaching Research Networks Programme of the Institute of Education
Sciences at the University of Alicante, 2025 call. Ref.: 6171.
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requiring new or revised policies, recommendations, and communication frameworks (Moorhouse
et al., 2023). The rapid growth of Al-related research in higher education points in the same direc-
tion: the topic has moved beyond isolated experimentation and become a visible area of pedagogical
discussion (Crompton & Burke, 2023; Xia et al., 2024). That broader context matters, but only as
far as it helps define the problem more precisely. The issue is not Al in higher education in general,
nor the comparative quality of institutional guidelines, nor the performance of automated detectors.
The question is narrower and more concrete: what kind of evaluative architecture remains defensible
when the final written product no longer provides sufficient evidence on its own?

The case examined here addresses that question through a segmented dossier designed for a fourth-
year undergraduate History course on America from colonization to the present. Students were re-
quired to produce a thematic dossier organized into six mandatory blocks: problem delimitation,
historical argumentative synthesis, verified bibliography, search and verification record, reasoned
process memory, and an explicit declaration of generative Al use. The design did not aim to prove
authorship in any absolute sense. Its purpose was to distribute evaluative judgment across a broader
evidentiary chain by making problem definition, bibliographic decisions, process reconstruction, and
Al transparency visible alongside the historical argument itself.

The study therefore examines a bounded teaching case with secondary methodological yield. The
central hypothesis is that, under conditions shaped by generative Al, academic integrity may be ad-
dressed more defensibly through pedagogical design than through primary reliance on technolog-
ical surveillance. More specifically, it asks whether a segmented architecture can shift evaluative
judgment toward three linked dimensions: process traceability, cross-block coherence, and struc-
tured transparency about Al use. The article makes three bounded contributions. It documents how
a segmented dossier redistributed evaluative weight away from the final text alone in a real course
setting; it operationalizes that redistribution through cross-block coherence, process traceability, and
structured Al transparency; and it shows that Al declaration becomes analytically useful only when
interpreted together with the documentary and reflective components of the task. It does not seek to
validate a universal model, establish causal superiority over alternative formats, or psychometrically
validate the rubric used in the case.

2. METHOD
2.1. Context and corpus

The case is drawn from a fourth-year compulsory undergraduate course, America: History from Col-
onization to the Present, taught in the History degree at the University of Alicante, Spain. It is delim-
ited to the practical assignment corresponding to the thematic blocks on pre-Columbian and Hispanic
colonial history, in which students were required to produce a problem-oriented dossier based on a
thematic axis taken from the course manual and related teaching materials. The assignment was orig-
inally designed as pair work, carried an estimated 30 hours of autonomous work, and required a total
length of 5,000 to 7,000 words.

Its formal structure was fixed in advance through six mandatory blocks, labeled A to F: A, problem
delimitation and selection decisions; B, historical argumentative synthesis; C, verified bibliography;
D, search and verification record; E, reasoned process memory; and F, explicit declaration of gener-
ative Al use. These components defined the dossier as a segmented written assignment rather than as
a continuous essay.
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The analytic corpus consisted of 26 final dossiers, treated as individual cases. The unit of analysis
was one dossier per case. All dossiers contained the six required blocks. Although the assignment had
been designed primarily for pair work, the final corpus included 23 paired dossiers and 3 individual
submissions. This difference is reported descriptively only and is not used for comparative analysis
between submission formats.

The study is therefore neither a survey of Al use in higher education nor a perception study. It is a
bounded teaching case centered on a segmented written assignment in a specific disciplinary context.
The aim is not statistical representativeness, but analytic understanding of how a concrete evaluative
architecture operated in practice and what kinds of visible evidence it generated across the corpus.
Following Yin (2018, p. 11), the study is best understood as a case study of a contemporary phenom-
enon in context. Any broader value of the findings remains a matter of analytic rather than statistical
generalization (Yin, 2018, p. 18).

2.2. Instruments

The analysis relied on three linked documentary instruments. The first was the assignment guide for
the practical task, which defined the dossier’s formal structure, fixed the relative weight of each block
and specified expected lengths, required contents, and permitted and non-permitted uses of generative
Al The second was the analytic rubric. Its function was not limited to scoring: it translated the dossier
structure into observable criteria, thresholds, and penalties, making the evaluative logic of the design
explicit and comparable across cases. For example, it specified the conditions under which a block
became non-evaluable, the minimum requirements for verified references in Block C, the need to
identify individual contribution in pair work in Block E, and the requirement to declare both phases of
Al use and non-delegated tasks in Block F. The rubric was not treated as a psychometrically validated
instrument, but as a structured reading grid. This use is consistent with review literature that treats
rubrics as tools for making criteria explicit and supporting formative functions (Panadero & Jonsson,
2013; Reddy & Andrade, 2010).

The third instrument was the corpus of 26 final dossiers itself, read as documentary evidence of
how the evaluative design operated in practice. Within this configuration, the assignment guide and
rubric defined the intended architecture of the task, while the dossiers documented its realized forms.
In this sense, the study follows document analysis as a systematic procedure for reviewing and eval-
uating documents (Bowen, 2009, p. 27).

2.3. Procedure

The procedure combined functional reading of the dossiers, cross-block analysis, iterative coding,
and light descriptive quantification. Each dossier was read as a segmented evidentiary chain rather
than as a continuous text. The analysis began with a block-by-block reading of the six mandatory
components, treating each as a distinct producer of evidence within the assignment: A as problem de-
limitation, B as the argumentative core, C as verified bibliographic support, D as the record of search
and selection, E as reasoned reconstruction of process, and F as explicit declaration of generative Al
use and non-delegated tasks. This first pass established the functional role of each block in relation to
the design defined by the assignment guide and rubric.
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The analysis then moved from individual blocks to the relations between them. Coherence was
examined across the dossier as a linked chain rather than as a sum of components, with particular
attention to the relations A—B, B-C, C-D, D-E, and E-F. Traceability was examined at the level of
the whole case by asking whether the dossier made the learning process reconstructable through its
problem definition, bibliographic selection, search and verification record, process memory, and Al
declaration. Al transparency was analyzed through the declared use reported in F and interpreted in
relation to E. For reporting transparency, the operational criteria used to translate these readings into
the categories reported in the Results are specified in Table 1.

The internal analytic matrix contained one row per dossier and separate fields for the five cross-
block relations, global coherence, process traceability, Al transparency, and final typology. Coding
was iterative: provisional classifications were checked against block-level notes and against the dos-
sier as a whole. Borderline cases were reread and resolved by the relative density and consistency of
the links across A—F rather than by mechanical score thresholds. The matrix was an auxiliary coding
device, not an independent source of evidence or a hidden grading instrument.

Table 1. Operational coding framework

Dimension Evidence examined Operational category rules
Global Continuity across A—B, B-C, High: the chain is sustained across most or all links and no
coherence C-D, D-E, and E-F. major contradiction disrupts it. Medium: the dossier remains
reconstructable, but one or two links are thin or only partly
integrated. Low: several links are weak or disconnected, so the
formal presence of A—F does not produce a functional chain.
Process Visibility of problem continuity, = High: the process is reconstructable across these components.
traceability documentary search and Medium: the process is visible overall, but one or two
selection, reflective revision, components remain mainly descriptive, organizational, or
and situated Al declaration. weakly connected. Low: the blocks are present but do not make
the process sufficiently reconstructable.
Al Block F read together with the Clear and situated: tool, stages, limits, and non-delegated tasks
transparency  process memory in E. are specified and consistent with E. Minimal but sufficient:
formal disclosure is present with limited contextual detail.
Transparent but tensioned: broader uses are reported candidly
and create an interpretive boundary issue. Vague or weakly
integrated: stages, limits, or relation to E remain unclear.
Final Combined pattern of Type 1: articulated and transparent. Type 2: strong argument
typology coherence, traceability, and Al and visible process with uneven integration. Type 3:

transparency.

functionally adequate with stable medium traceability. Type 4:
narrated process with incomplete reflective integration. Type 5:
fragile articulation of the architecture.

The corpus was finally summarized through limited descriptive quantification. Frequencies
were used to report the distribution of levels of global coherence, process traceability, Al trans-
parency regimes, and final typologies. This step was purely descriptive and did not involve sta-
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tistical inference, causal testing, or psychometric validation of the rubric. The procedure supports
an analytic interpretation of how the evaluative architecture redistributed visible evidence across
process, coherence, and transparency within this case, but it does not support representative ex-
trapolation beyond it.

2.4. Ethical and reporting safeguards

The study analyzed course-generated documents at the dossier level. The revised report uses only
aggregate counts and composite paraphrases of recurring patterns; it reproduces no student names,
marks, demographic attributes, or verbatim passages. The illustrative profiles in Table 3 are analytical
composites rather than quotations or case reconstructions attributable to a particular submission. Al
declarations are treated as self-reports, and the analysis does not infer undeclared use. These reporting
restrictions reduce identification risk in a small cohort and keep the analysis focused on the assess-
ment architecture rather than on individual performance.

3. RESULTS
3.1. Distributed evidentiary functions

The corpus did not operate as a loose aggregation of six formal blocks. Across the 26 dossiers, the
segmented architecture generated differentiated evidentiary functions that were not distributed evenly
across the task. In most cases, A functioned as the opening delimitation of a problem, B concentrated
most of the argumentative weight, C provided bibliographic support with uneven levels of integra-
tion, D documented search and selection, E made process and decision-making visible, and F exter-
nalized declared Al use and non-delegated tasks. The design therefore worked as a chain of linked
forms of evidence rather than as a single terminal text.

A usually functioned as an opening block for the problem rather than as a thematic preface, al-
though in a non-trivial minority it drifted toward general introduction. B was clearly the strongest
block in the corpus: most dossiers used it to formulate a thesis, organize historical tensions, and close
with some interpretation rather than simple summary. C was more heterogeneous and emerged as
the main formal bottleneck, not because it was absent, but because bibliographic sufficiency did not
always translate into equally integrated argumentative support. D usually confirmed that a real search
process had taken place. E often turned that process into a usable account of decisions and difficulties.
F added an empirical layer that a continuous essay would not normally provide: an explicit account
of declared Al use.

3.2. Cross-block coherence

Cross-block coherence mattered more than the mere presence of A—F. The strongest relation in the
corpus was A—B, that is, between problem delimitation and argumentative synthesis. In most cas-
es, the problem introduced in A remained recognizable in B, even when B widened the historical
context or enlarged the argumentative scale. The most unstable link was B—C. Where the dossier
worked best, bibliographic notes were visibly tied to specific tensions in the argument. Where it
worked less well, C remained numerically acceptable but too generic, too mixed in the quality of
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its supports, or too weakly anchored to the thesis of B. The C-D relation was generally positive: D
usually explained where sources were sought, what difficulties arose, and why some materials were
retained or discarded. D—E was one of the most functional relations in the corpus, especially when
E moved beyond chronology and task distribution to reconstruct conceptual difficulties, changes
of focus, and revisions of the initial plan. E-F, by contrast, was the most variable relation: some
dossiers integrated process memory and Al declaration closely, while others left F as a relatively
separate final clause.

At the global level, the corpus did not cluster at the lower end of coherence. Twelve dossiers were
coded as high in global coherence, twelve as medium, and two as low. That coding was analytic and
governed, not automatic, and it should not be read as a hidden score. Even so, the distribution is clear
enough to support a cautious conclusion: the segmented architecture usually produced dossiers that
were functionally connected across blocks, though not all with the same density of integration. The
main recurrent pressures were also clear. B continued to absorb too much of the dossier’s cognitive
and textual weight. C remained the weakest link in the chain of support. E-F did not always converge
with the same precision.

3.3. Traceability of process

Traceability followed a similar pattern. Here, it did not refer to overall historiographical quality, but to
the degree to which the dossier made the learning process reconstructable through a visible problem,
cross-block continuity, documented search, metacognitive reflection, and transparent Al declaration.
On that basis, 11 cases were coded as high in traceability, 13 as medium, and 2 as low. High-traceabil-
ity dossiers usually shared four traits: a clear problem sustained from A into B; a documentary chain
that made C and D intelligible together; an E block that reconstructed decisions rather than merely
listing tasks; and an F block integrated into that sequence rather than appended to it. Medium-trace-
ability cases did not amount to weak cases. They usually made the process visible in general terms,
but one or two links remained thinner, most often because the bibliography was less integrated, E
remained more organizational than metacognitive, or F declared use correctly without adding much
interpretive density. Low-traceability cases preserved the required blocks but did not convert them
into a sufficiently strong chain of visible process.

The most functional interaction for traceability did not lie in C or D taken separately, but in the
combined relation among C, D, and E. D frequently documented real search activity by naming re-
positories, databases, keywords, an excess of materials, access problems, or the need for selection.
E strengthened that record when it explained how those documentary constraints reshaped the
problem, narrowed the topic, reorganized B, or redistributed tasks. The weaker dossiers were not
necessarily those with no process, but those in which the process remained only partially visible
because E stayed at the level of logistics or because D described repositories or sources consulted
without clarifying how they shaped the final bibliographic apparatus. Medium traceability there-
fore indicates partial visibility of process within the evidentiary logic of the design, not general
weakness of the work.
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3.4. Transparency of Al use

Block F yielded one of the clearest results in the corpus. Al declaration did not function as a binary
yes/no box, but as a stratified layer of evidence. All 26 dossiers included an explicit declaration in
F, and none was built around a claim of absolute non-use. The analysis identified four transparency
regimes: clear and situated declaration in 8 cases; minimal but sufficient declaration in 6; transparent
but tensioned declaration in 10; and vague or weakly integrated declaration in 2. The strongest pattern
named the tool, delimited specific stages of use, stated what had not been delegated, and remained
consistent with E. The minimal pattern complied formally, but with less density and weaker inte-
gration. The most revealing group was the tensioned one. These declarations were often frank and
therefore empirically useful, but they described broader uses such as topic suggestion, bibliographic
orientation, source screening or summarization, reformulation of substantive passages, or support in
writing the process memory. This does not in itself indicate rule-breaking, since the assignment al-
lowed declared Al use provided that key historiographical decisions were not delegated. It does, how-
ever, expose a zone of interpretive tension between legitimate support and more expansive forms of
dependence. The weakest pattern was not silence, but low precision about stages, limits, and non-del-
egated tasks, together with a poorer fit between F and E.

The relation between Al transparency and traceability was not mechanical, but it appeared substan-
tively relevant within the corpus. Clear and situated declarations concentrated in the high-traceability
segment, or in the most robust part of the corpus. Minimal declarations tended to coexist with medi-
um traceability: they did not damage the architecture, but they did little to strengthen it. Tensioned
declarations were more complex. In some cases, they increased process visibility precisely because
they were candid about broader uses. In others, they exposed a weaker fit between declared support
and the documented sequence of work. Vague declarations tended to weaken traceability because
they left F closer to a formal requirement than to an analytic component of the dossier. The key point
is not that transparency resolved interpretation, but that it made interpretation possible on empirical
grounds that a conventional essay would have concealed.

3.5. Typological synthesis

The typological synthesis confirms that the corpus cannot be reduced to a simple contrast between
success and failure. Five operational types were identified from the combination of cross-block co-
herence, global traceability, and integration of Al transparency: Type 1, articulated and transparent
dossier, 8 cases (30.8%); Type 2, strong argument with visible process but uneven integration, 7 cases
(26.9%); Type 3, functionally adequate dossier with stable medium traceability, 6 cases (23.1%);
Type 4, narrated process with incomplete reflective integration, 3 cases (11.5%); and Type 5, fragile
articulation of the architecture, 2 cases (7.7%). Types 1, 2, and 3 account for 21 of the 26 dossiers
(80.8%). The characteristic performance of the design therefore lies less in exceptional cases than in
a broad central band of functional and relatively traceable dossiers. The typology is interpretive rath-
er than automatic, but it clarifies an important point: the strongest dossiers did not depend only on a
good B block. They depended on D, E, and F making the process legible.

Table 2 consolidates the descriptive distributions reported across the four analytical outputs. Per-
centages are calculated on the full corpus of 26 dossiers and are reported only to make the empirical
pattern more visible.
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Table 2. Descriptive distribution of analytical categories (N = 26)

Analytical output Category n %
Global coherence High 12 46.2
Global coherence Medium 12 46.2
Global coherence Low 2 7.7
Process traceability High 11 423
Process traceability Medium 13 50.0
Process traceability Low 2 7.7
Al transparency Clear and situated 8 30.8
Al transparency Minimal but sufficient 6 23.1
Al transparency Transparent but tensioned 10 38.5
Al transparency Vague or weakly integrated 2 7.7
Final typology Type 1 8 30.8
Final typology Type 2 7 26.9
Final typology Type 3 6 23.1
Final typology Type 4 3 11.5

At the upper end of the corpus, the strongest dossiers combined high coherence, high traceability,
and a clearly situated Al declaration. Their strength did not rest on the argumentative core alone, but
on the visibility of the chain linking problem delimitation, bibliographic support, process reconstruc-
tion, and declared Al use. At the weaker end, by contrast, the formal presence of A—F did not always
translate into a robust evidentiary sequence. The most fragile dossiers tended to preserve the required
structure while leaving thinner links between documentation, reflection, and Al transparency. Be-
tween those poles lay a broad middle range of functionally adequate dossiers in which the architecture
worked, though with uneven density of integration across blocks.

To make the empirical basis more visible without reproducing identifiable student prose, Table 3
presents composite anonymized profiles assembled from recurring patterns across multiple dossiers.
They are not verbatim extracts and should not be read as individual case histories.

Table 3. Composite anonymized examples of recurrent dossier patterns

Composite profile Recurring cross-block pattern Interpretive significance
Articulated and A defines a problem sustained in B; C is tied to specific ~ High coherence and high
transparent argumentative tensions; D records repositories, traceability. The final argument

keywords, selection, and discarded options; E explains  remains central, but its
narrowing or revision; F specifies the tool, stages, production is legible across the
limits, and non-delegated tasks in a way consistent dossier.

with E.
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Composite profile

Recurring cross-block pattern

Interpretive significance

Strong product, uneven
integration

B is analytically strong; C is sufficient but
comparatively generic; D documents a real search;
E remains partly organizational; F complies but adds
little contextual detail.

The quality of the final product
is not identical to the visibility
of process. Traceability
remains medium despite a
strong argumentative core.

Transparent but
tensioned

F candidly reports broader support such as topic
suggestion, bibliographic orientation, source screening
or summarization, reformulation, or help with the

process memory; E integrates those uses only partially.

Disclosure increases visibility
but does not by itself resolve
the boundary between
legitimate support and
substantive dependence.

Fragile articulation

A and B are only loosely connected; C is generic; D
lists sources or repositories without a clear selection
logic; E emphasizes task distribution; F is vague or
weakly linked to E.

The six blocks are formally
present, but they do not
become a robust evidentiary
chain.

The overall pattern is clear, though limited to a single case and to governed analytic coding. The
segmented architecture did not eliminate the centrality of the main argumentative block, and it did
not guarantee uniformly rich reflection in every dossier. It did, however, oblige students to produce
additional traces of search, selection, revision, reflection, and declared Al use. Within those limits, the
dossier made additional stages of the work visible and redistributed evidentiary attention away from
the final product alone.

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

The main value of the case lies less in detecting Al-supported writing than in redefining what counts
as evaluative evidence. In that sense, the dossier belongs to a longer reformist line in higher education
assessment that repositions assessment as an integral part of curriculum and pedagogy, rather than
merely as a means of ascertaining whether outcomes have been achieved (Boud & Soler, 2016, pp.
407, 411). Under generative Al, that shift has become more pressing. Recent guidance has argued
that robust assessment now depends on multiple, inclusive, and contextualized approaches, and on
judgments built from more than a final product (Lodge et al., 2023, pp. 2-3). The pattern identified
here fits that development. The design did not displace the historical argument from the center of the
task, since Block B remained the strongest and heaviest component in most dossiers. It did, however,
reduce the evidentiary monopoly of the final prose by requiring visible traces of delimitation, source
selection, search history, reflective revision, and declared Al use.

That shift matters because the problem raised by generative Al is not simply whether a text sounds
suspicious, but whether the available evidence still supports a defensible judgment about learning.
In this case, the segmented architecture produced an environment in which more elements of the
learning process became visible within the task itself. The strongest dossiers were not only better
argued. Their internal sequence was also more legible: the initial problem remained recognizable in
the synthesis, bibliography could be tied to argumentative choices, the search record documented
constraints and decisions, and the process memory clarified how the dossier had been built. This did
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not replace product with process. The historical synthesis still mattered decisively. What changed was
the distribution of validity across a chain of linked evidentiary components. More precisely, the case
suggests that, for tasks of this kind under generative Al, evaluative judgment is more defensible when
it considers not only the final prose but also the coherence of a documentary chain linking problem
definition, source work, process reconstruction, and declared Al use. That is a narrower and more
defensible claim than saying that product-based assessment has become useless.

Block F sharpens the point further. The corpus does not support a binary opposition between trans-
parent and non-transparent use, nor does it justify speculation about undeclared uses beyond what
students reported. It does show that explicit declaration produces analytically useful variation. Some
dossiers stated Al use with clear limits and strong compatibility with the rest of the dossier. Others
complied more minimally. Others were transparent but exposed tensions between broader declared
support and the documented sequence of work. That pattern connects the case to recent frameworks
that seek to clarify permitted and non-permitted uses of generative Al through explicit levels or re-
gimes of disclosure, even though the dossier should not be treated as equivalent to the AIAS model
itself (Perkins et al., 2024, pp. 1, 6-9). It also converges with the more applied point made by Furze
et al. (2024, pp. 38, 44-47), who show that such frameworks can be implemented as operational as-
sessment guidance rather than left at the level of general principle. In this case, transparency worked
best when it was not isolated in F, but aligned with the reflective and documentary evidence provided
inD and E.

Declarative traceability has clear limits. An Al declaration is retrospective, self-reported, and
potentially strategic; it cannot authenticate authorship or establish the completeness of disclosure.
Cross-block coherence can also be reconstructed after the fact, including with Al support. The archi-
tecture therefore increases inspectability rather than proof. Its value lies in generating multiple points
for evaluative judgment, not in converting declarations into verification. This distinction is especially
important in tensioned cases, where candor may reveal extensive use without determining on its own
whether that use crossed a pedagogical boundary.

A more limited dialogue with work on authentic assessment is also useful here. Villarroel et al.
(2018, pp. 843-845) matter not because the dossier fully exemplifies authentic assessment in any
strong or exhaustive sense, but because they frame course design through the linked dimensions of
realism, cognitive challenge, and evaluative judgment. The dossier shares part of that logic. Students
were not asked only to submit a polished answer. They had to justify a problem, build a historical ar-
gument, verify a bibliography, explain search choices, reconstruct their process, and declare the place
of Al within that sequence. At the same time, recent work has warned that innovative or authentic de-
signs also depend on clarity, support, and psychological safety (Wake et al., 2024, pp. 511-512, 518).
That caution matters here. A demanding architecture can easily become punitive or confusing if ex-
pectations remain opaque. In this case, the explicit instructions, differentiated blocks, visible criteria,
and declared Al rules appear to have worked as supports rather than as hidden thresholds, although
the study includes no perceptual data that would justify a stronger claim about student experience.

Scalability is a second limitation. The assignment required 5,000 to 7,000 words and an estimated
30 hours of student work, but the study did not record marking time or compare workload with a
conventional essay. Reading relations across six blocks is likely to add evaluative work even if the
fixed structure and rubric make that work more systematic. Transfer to larger cohorts would therefore
depend on design choices such as standardized templates, bounded block lengths, staged checkpoints,
selective audit of documentary records, calibrated rubric descriptors, and adequate workload alloca-
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tion. These are plausible implementation strategies, not effects demonstrated by this case. The model
should not be presented as cost-neutral or automatically scalable.

Three bounded conclusions follow. First, the case documents in a real course setting a redistribu-
tion of evaluative weight away from the final text alone and toward a broader evidentiary chain. Sec-
ond, that redistribution becomes analytically workable when it is read through cross-block coherence,
process traceability, and structured Al transparency. Third, Al declaration is not a marginal add-on: it
becomes most analytically useful when it is interpreted together with the dossier’s documentary and
reflective components. None of these points demonstrates universal superiority over other assessment
formats, and none psychometrically validates the rubric. They support a more limited conclusion:
under the conditions documented here, a segmented architecture can distribute evaluative judgment
across a broader and more visible set of traces than a continuous text alone.

The case therefore does not offer a general solution to generative Al in assessment. It provides
a plausible and documentable response to one specific problem: how to sustain defensible evalua-
tive judgment when the final written product can no longer be treated as self-sufficient evidence of
learning. Its value lies in showing that assessment can remain demanding without retreating either
to blanket prohibition or to a fiction of textual self-sufficiency. The relevant shift is from detecting
the finished text to reading the conditions under which that text was produced. Within the limits of a
single course, self-reported Al declarations, composite documentary analysis, and unmeasured mark-
ing workload, the segmented dossier made assessment more auditable, made declared Al use more
interpretable, and made coherence across stages part of what counted as evidence. Its wider transfer
will depend on discipline, task design, cohort size, and local conditions of implementation.
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RESUMEN

Atendiendo a la necesidad de promover la reflexividad critica en estudiantes de Trabajo Social, se lleva a
cabo un estudio exploratorio y descriptivo en el marco de un proyecto de innovacioén docente. Para ello, se
implementan tres Seminarios de lecturas con 70 estudiantes del Grado en Trabajo Social de la Universidad de
Alicante durante el primer semestre del curso 2025-2026, en la asignatura obligatoria Modelos y métodos del
Trabajo Social I. Se realiza una evaluacion inicial para analizar la percepcion del alumnado, empleando para
ello un cuestionario estructurado en dos secciones: datos sociodemograficos y una escala tipo Likert de percep-
cion de logro competencial disefiada ad hoc para este estudio. Los resultados muestran una valoracion global
positiva y equilibrada, con niveles medio-altos de percepcion de logro. La lectura individual es la dimension
mas apreciada, seguida de la aplicabilidad practica de los contenidos, mientras que la reflexion compartida pre-
senta mayor variabilidad, aunque con una percepcion favorable. Las correlaciones significativas entre las tres
fases revelan que los componentes del Seminario se refuerzan mutuamente, resaltando la relevancia del trabajo
grupal para la comprension aplicada y la conexion entre analisis autbnomo y transferencia a situaciones reales.
Como conclusion, el Seminario de lecturas se consolida como una estrategia educativa clave para fortalecer la
reflexividad critica en la formacion en Trabajo Social.

PALABRAS CLAVE: Trabajo Social, Reflexividad critica, Seminario de lecturas, Innovacion docente.

1. INTRODUCCION

La formacion en Trabajo Social debe adecuarse a la complejidad de sociedades atravesadas por
profundas desigualdades sociales que afectan a muchas de las personas con las que intervienen
los y las profesionales. Ante este escenario, se hace necesario en la educacion superior fortalecer
competencias como la reflexividad critica, capaz de favorecer una comprension mas consciente y
contextualizada de la practica profesional. En este marco surge el proyecto de innovacion docente
“La reflexividad critica aplicada a la ensefianza del Trabajo Social”, orientado a promover el de-
sarrollo de dicha competencia en la formacidn universitaria.

Los contextos sociales de intervencion requieren profesionales capaces de integrar conocimien-
tos técnicos con analisis, deliberacion y construccion conjunta de respuestas con las personas, los
grupos y las comunidades involucradas, promoviendo valores como la justicia social y el respeto
por la diversidad (Federacion Internacional de Trabajadores Sociales & Asociacion Internacional
de Escuelas de Trabajo Social, 2020; Foote, 2013). Para responder a estos retos, la formacion

1 El presente trabajo ha contado con una ayuda del Programa de Redes de investigacion en docencia universitaria del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Alicante (Convocatoria 2025). Ref.: 6354.
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incorpora innovaciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje orientadas al desarrollo de la
reflexividad critica, entendida como el proceso que permite identificar y cuestionar supuestos
personales, valores y creencias que, a menudo de manera implicita, guian como se percibe y se
actiia en las intervenciones sociales, de modo que esta conciencia permita transformar tanto la
comprension como la accion profesional (Fook & Gardner, 2007; Sheppard, 1998).

Desde esta perspectiva, identificar estrategias que articulen la teoria con la practica resulta
imprescindible para una formacion que fortalezca la comprension conceptual y la construccion
de competencias profesionales criticas y contextuales. La literatura internacional sobre formacion
en Trabajo Social sefiala que la mera transmision de conocimientos tedricos resulta insuficiente si
no se relaciona con experiencias de intervencion concretas, pues esa articulacion facilita apren-
dizajes significativos y prepara al alumnado para enfrentar situaciones reales de manera reflexiva
y fundamentada (Kinni, 2020). En el contexto espafiol, investigaciones recientes han mostrado
que la incorporacion de metodologias activas y recursos didacticos que conectan explicitamente
saberes tedricos con practicas profesionales contribuye a que el estudiantado comprenda mejor los
contenidos curriculares y valore la importancia de los modelos tedricos como guia de intervencion
(Medina et al., 2024).

En este sentido, los Seminarios de lectura constituyen un ejemplo de innovacion pedagdgica
que integra enfoques de aprendizaje experiencial, colaborativo y critico. Encuentran su base en
la perspectiva sociocultural de Vygotsky (2012), quien sostiene que el pensamiento se desarrolla
mediante la interaccion social mediada por el lenguaje; la Teoria de la accidon comunicativa de
Habermas (1987), que resalta la importancia del didlogo igualitario y argumentativo; y la con-
cepcion de educacion dialogica de Paulo Freire (2012, 2017), que enfatiza la reflexion critica y
transformadora sobre la realidad.

Este enfoque del acto comunicativo conecta directamente con el Trabajo Social, profesion en la
que las intervenciones con personas, grupos y comunidades requieren reconocer las perspectivas,
experiencias y voces de quienes viven la realidad social que se intenta transformar. Precisamente,
una praxis profesional reflexiva en Trabajo Social implica desplazar relaciones basadas en el po-
der hacia intercambios fundamentados en argumentos vélidos y comprensibles, en los que todas
las partes se reconocen mutuamente y se respeta el conocimiento que cada quien aporta al proceso
de intervencion.

De manera similar, los Seminarios de Lectura reproducen este tipo de comunicacion dialogica
y critica que posteriormente se empleard durante la practica profesional. Asi, Loza (2004) des-
compone la construccion del conocimiento de forma progresiva: primero a nivel individual, en
el didlogo entre autor/a y lector/a, y luego de forma colectiva, mediante la interaccion con otros/
as estudiantes que permite enriquecer y profundizar la comprension de la obra. Hennessy et al.
(2016), por su parte, describen un marco metodoldgico para analizar como interactuan las perso-
nas cuando dialogan en contextos educativos, identificando aquellas formas de interaccion que fa-
vorecen el pensamiento critico y el aprendizaje. Finalmente, experiencias previas muestran como
la la lectura guiada y reflexionada de forma colaborativa contribuye a un aprendizaje mas profun-
do que puede trasladarse al ejercicio profesional (Afdal et al., 2023; Ament et al., 2025). Combi-
nando estas perspectivas (Figura 1), en la propuesta se reconocen tres fases: una fase individual
de acercamiento al texto; una fase interpersonal de dialogo y discusion; y una fase de aplicacion a
la practica, donde los aprendizajes se conectan con experiencias concretas y significativas.
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Figura 1. Proceso del Seminario de lecturas
Fuente: Elaboracion propia a partir de Afdal et al. (2023); Ament et al. (2025); Hennessy et al. (2016) y Loza (2004)

Atendiendo a la necesidad de generar estrategias educativas que permitan desarrollar la reflexivi-
dad critica entre estudiantes de Trabajo Social, se disefia un estudio exploratorio y descriptivo que
ofrece informacion sobre el proceso y los resultados de los Seminarios de lecturas. Se parte de la pre-
misa de que comprender como los y las estudiantes perciben y experimentan su aprendizaje permite
ajustar las practicas pedagogicas a sus necesidades, lo que repercute en sus resultados formativos. A
partir de este proposito se definen los siguientes objetivos:

(1) Explorar la contribuciéon de los Seminarios de lectura al desarrollo del pensamiento critico y
autonomo en el alumnado del Grado en Trabajo Social.

(2) Analizar la percepcion del alumnado sobre como el Seminario de lecturas influye en su
aprendizaje.

En sintesis, este estudio amplia el conocimiento sobre estrategias formativas centradas en la re-
flexividad critica en educacion superior y aporta evidencia empirica que puede informar el disefio de
futuras propuestas pedagogicas orientadas a fortalecer esta competencia en la formacion en Trabajo
Social.

2. METODO

El estudio adopta un disefio cuantitativo, de corte transversal y con alcance descriptivo-correlacional.
Este tipo de diseno resulta adecuado cuando se pretende caracterizar percepciones, valoraciones o
motivaciones en un momento determinado y explorar posibles asociaciones con variables sociode-
mograficas, sin establecer relaciones de causalidad (Fortune & Reid, 1999; Hernéndez et al., 2006).

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El Seminario de lecturas se lleva a cabo en el primer semestre del afio académico 2025-2026. Mas
concretamente, con estudiantes de los grupos de mafiana de la asignatura obligatoria Modelos y ME-
TODOs del Trabajo Social I, impartido en 2° curso del Grado en Trabajo Social de la Universidad de
Alicante.
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La muestra estd integrada por 70 estudiantes que participan en el Seminario y completan el cuestio-
nario de evaluacion. En cuanto a su perfil, la mayoria son mujeres (91,4%). La edad media es de 21,89
afios (DT=5,56). Respecto a la via de acceso a la universidad, predomina el acceso desde Bachillerato
(67,1%), seguido del Ciclo Formativo de Grado Superior (24,3%). En relacion con la situacion labo-
ral, algo mas de la mitad afirma no trabajar en el momento de la recogida de datos (54,3%), si bien
una proporcion relevante compatibiliza los estudios con un empleo a tiempo parcial (34,3%). Por su
parte, la mayoria sefiala vivir con su familia (80,0%), mientras que el resto convive principalmente
con compafleros o compaiieras. Asimismo, el 62,7% del alumnado manifiesta haber sufrido alguna
experiencia de discriminacion, frente al 37,3% que asegura no haberla experimentado. Respecto al
contacto previo con el sistema de proteccion social, una minoria (14,5%) afirma haber sido persona
usuaria de servicios profesionales de Trabajo Social, frente a una amplia mayoria (85,5%) que ma-
nifiesta lo contrario. Por ultimo, no se observa variabilidad en cuanto a la realizacion de Practicas
Externas, ya que la totalidad del alumnado participante no ha cursado estas asignaturas.

2.2. Instrumentos

La recogida de informacion se lleva a cabo mediante un cuestionario estructurado en dos bloques. El
primero recoge variables sociodemogréficas y académicas, como la edad, el sexo, la via de acceso a
la universidad, la situacion laboral actual, la situacion de convivencia, la posible vivencia de expe-
riencias de discriminacion, la utilizacion de servicios profesionales de Trabajo Social y la realizacion
de Practicas Externas. El segundo es una escala de percepcion de logro competencial, disenada ad
hoc a partir de la revision de la literatura y adaptada al contexto del estudio. Su aplicacion supone una
primera aproximacion que permitird recoger informacion sobre la percepcion del alumnado y anali-
zar aspectos como la claridad, coherencia y adecuacion de la escala, con el fin de identificar aspectos
susceptibles de mejora en aplicaciones futuras.

La escala de percepcion de logro competencial es de tipo Likert de 7 puntos, donde 1 es totalmente
en desacuerdo y 7 totalmente de acuerdo. Desde el punto de vista teodrico, se estructura en tres fases.
La primera hace referencia a las competencias vinculadas con la lectura individual, entendidas como
aquellas relacionadas con la comprension, el andlisis y la problematizacion de los textos. La segunda
se refiere a las competencias de reflexion intersubjetiva, esto es, aquellas asociadas al contraste de
interpretaciones, al intercambio argumentativo y a la construccion compartida de sentido. La tercera
agrupa las competencias relacionadas con la aplicabilidad en la practica, orientadas a valorar la co-
nexion entre la lectura académica, la interpretacion de la realidad social y la fundamentacion de la
intervencion profesional. Cada una de estas fases queda compuesta por 7 items, sumando un total de
21 (Anexo I).

Desde el punto de vista psicométrico, el instrumento muestra una consistencia interna muy ele-
vada. Asi, las fases de lectura individual y reflexion intersubjetiva presentan, en ambos casos, un
0=0,89, alcanzando la de aplicabilidad en la practica un 0=0,91. Por su parte, el conjunto de la escala
obtiene un 0=0,96.

2.3. Procedimiento

La asignatura, de caracter eminentemente tedrico, busca articular los fundamentos de los distintos
modelos de intervencion con la practica profesional. Por este motivo el equipo docente ha selecciona-
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do, para cada uno de los tres bloques tematicos del Plan docente, articulos de revistas especializadas
en Trabajo Social, priorizando aquellos que incorporan enfoques contemporaneos, metodologias in-
novadoras y evidencia empirica relevante, de manera que el estudiantado pueda establecer conexio-
nes entre teoria y practica. A partir de aqui, el Seminario de lecturas incluye dos etapas:

(1) cada estudiante escoge una de las tres lecturas propuestas. Tras su lectura redacta un comenta-
rio en el que copia literalmente un fragmento que haya elegido y expone por qué ha escogido aquel
fragmento en concreto, permitiendo al estudiantado aproximarse de manera individual a los textos;

y (2) el dia de la sesion, se subdivide al grupo en funcion de la lectura escogida. Primero se lee en voz
alta (tal como aparece en el texto, respetando la voz del autor o autora), y luego se explican las razones
para haberlo elegido. El debate mantenido fomenta el pensamiento critico, ya que ofrece la oportunidad
de compartir diferentes puntos de vista y reconocer las propias suposiciones (Brookfield, 2012).

El equipo docente articula ambas etapas para favorecer tanto la familiarizacion individual con los
textos como la interaccion colaborativa y critica, consolidando un aprendizaje profundo y significa-
tivo. Al mismo tiempo, modera el grupo, garantizando el respeto de los turnos de palabra, evitando
interrupciones y acotando la duracion de las intervenciones, de modo que se promueva una participa-
cién amplia, equitativa y enriquecedora.

La administracion del cuestionario se realiza a la finalizacion del Seminario de lecturas. Antes de
su cumplimentacion, el alumnado recibe informacién sobre los objetivos del estudio y el caracter vo-
luntario de su participacion. Se obtiene el consentimiento informado expreso de cada participante. El
tratamiento de la informacion se realiza bajo condiciones de anonimato y confidencialidad.

El analisis de datos es univariado y bivariado, utilizando el programa Statistical Package for Social
Sciences (SPSS), version 25. En primer término, se procede al andlisis descriptivo univariado a través
del calculo de frecuencias absolutas y porcentajes, asi como de medidas de tendencia central (media
y mediana) y de dispersion (desviacion tipica y rango). Para obtener las puntuaciones dimensionales,
se calcul6 la media aritmética de los siete items correspondientes a cada dimension Posteriormente,
el analisis bivariado se lleva a cabo empleando las pruebas de U de Mann-Whitney y Kruskal-Wallis,
asi como el coeficiente de correlacion de Spearman.

3. RESULTADOS

En términos generales, los resultados evidencian una percepcion de logro competencial medio-alta en
el conjunto de la experiencia (Tabla 1). Especificamente, la dimension de lectura individual registra
la media mas elevada (M=4,85; DT=1,23), seguida de la de aplicabilidad en la practica (M=4,79;
DT=1,28) y la de reflexion intersubjetiva (M=4,72; DT=1,32).

En cuanto a la dimension de lectura individual, el alumnado percibe un mayor desarrollo en su
capacidad para comprender mejor los problemas sociales actuales desde una perspectiva critica
(M=5,11; DT=1,44), impulsar una lectura mas analitica y menos superficial (M=5,01; DT=1,68) y
reflexionar sobre el propio posicionamiento personal ante los temas tratados (M=4,99; DT=1,56).

Respecto a la dimension de aplicabilidad en la practica, destaca la percepcion del alumnado sobre su
capacidad para relacionar la teoria con situaciones reales de la profesion (M=5,19; DT=1,46). Asimis-
mo, percibe una mejora en su aprendizaje de la asignatura a través del seminario (M=5,00; DT=1,93).

Finalmente, en relacion con la dimension de reflexion intersubjetiva, las puntuaciones mas altas
corresponden a la capacidad percibida para identificar supuestos implicitos en las lecturas (M=4,87;
DT=1,77) y generar preguntas criticas en el intercambio grupal (M=4,86; DT=1,70).
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El andlisis bivariado no muestra diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las fases
de logro competencial en virtud del perfil sociodemografico y académico del alumnado.

Tabla 1. Grado de desarrollo competencial percibido

Media DT Mediana Rango
1. 4,56 1,68 5,00 6
2. 4,73 1,63 5,00 6
3. 5,01 1,68 5,50 6
4. 4,60 1,48 4,50 6
5. 4,94 1,58 5,00 6
6. 5,11 1,44 5,00 6
7. 4,99 1,56 5,00 6
Lectura individual 4,85 1,23 5,14 5,86
8. 4,87 1,77 5,00 6
9. 4,46 1,59 4,00 6
10. 4,86 1,70 5,00 6
11. 4,40 1,77 5,00 6
12. 4,83 1,69 5,00 6
13. 4,83 1,70 5,00 6
14. 4,81 1,69 5,00 6
Reflexion intersubjetiva 4,72 1,32 5,00 5,86
15. 5,19 1,46 5,00 6
16. 4,69 1,48 5,00 6
17. 4,63 1,33 4,50 6
18. 4,73 1,68 5,00 6
19. 4,49 1,64 4,00 6
20. 4,80 1,61 5,00 6
21. 5,00 1,93 5,00 6
Aplicabilidad en la practica 4,79 1,28 4,93 5,43

Fuente: Elaboracion propia. Las puntuaciones de lectura individual, reflexion intersubjetiva y aplicabilidad
en la practica corresponden a la media aritmética de los items integrantes de cada dimension.

Por otro lado, las tres fases consideradas presentan correlaciones positivas, elevadas y significativas
entre si (p<0,01), lo cual sugiere que se comportan como componentes estrechamente relacionados de
una misma experiencia educativa. La asociacion mas intensa se observa entre la reflexion intersubjetiva
y la aplicabilidad en la practica (rtho=0,872), seguida de entre la lectura individual y la aplicabilidad en
la practica (rho=0,861) y, por Gltimo, entre la lectura individual y la reflexion intersubjetiva (rtho=0,813).
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos tras la aplicacion de la escala Likert reflejan una valoracion sumamente
positiva y, sobre todo, equilibrada por parte del alumnado respecto al Seminario de lecturas. Ade-
mas, muestran que la percepcion sobre el desarrollo de las competencias analizadas no se encuentra
condicionado por sus caracteristicas sociodemograficas o académicas. Esta ausencia de diferencias
podria interpretarse como un indicio de la capacidad del Seminario de lectura para generar un entorno
de aprendizaje relativamente homogéneo en términos de logro competencial, independientemente
de las trayectorias previas o circunstancias personales del estudiantado. Asimismo, el hecho de que
una parte relevante del alumnado combine estudios y empleo, o haya experimentado situaciones de
discriminacion, no parece incidir de manera diferencial en los resultados, lo que invita a reflexionar
sobre el potencial inclusivo de la propuesta pedagogica implementada.

Los hallazgos ponen de manifiesto una percepcion general de logro competencial situada en nive-
les medio-altos en el conjunto de la experiencia analizada (Tabla 1). En cuanto a las fases especificas
evaluadas, la lectura individual se configura como la mas valorada, lo que plantea una apreciacion
especialmente positiva de los procesos de aprendizaje autdbnomo. A continuacion, se encuentra la di-
mension relativa a la aplicabilidad practica de los contenidos, evidenciando una percepcion favorable
respecto a la transferencia de los aprendizajes a contextos reales. Finalmente, la reflexion intersubje-
tiva, aunque se sitila como la dimension con menor valoracion relativa, sigue mostrando una percep-
cion positiva, aunque con mayor variabilidad en las respuestas.

A nivel de contenidos especificos, el andlisis de las fases ordenadas de mayor a menor valoracion,
permite identificar los aspectos donde existe mayor consenso y éxito metodologico. En primer lugar,
la fase individual del Seminario destaca por la capacidad de las lecturas para fomentar una apropia-
cion critica del texto (Freire, 2012, 2017). Se trata de un momento que permite que el/la estudiante
interactiie desde sus propias vivencias con el texto, sin mediadores/as que le dicten qué pensar. En
este sentido, los resultados apuntan a que el alumnado siente consolidar procesos de comprension y
percibe avanzar hacia formas de analisis més criticas y profundas de los problemas sociales contem-
porédneos. Este hallazgo sugiere una apreciacion de fortalecimiento del pensamiento critico, eviden-
ciada tanto en la percepcion de capacidad para superar aproximaciones superficiales como en el desa-
rrollo declarado de una mayor conciencia reflexiva sobre el propio posicionamiento ante las tematicas
abordadas (Fook & Gardner, 2007; Sheppard, 1998).

En segundo lugar, en la fase de la aplicabilidad en la practica se observa que el estudiantado otorga
un valor significativo a la conexion entre los contenidos tedricos y su proyeccion en contextos profe-
sionales reales. Los resultados muestran consenso en que la actividad del Seminario es valorada como
determinante para conectar la teoria con las situaciones reales de la profesion, reafirmando la percep-
cioén de que el conocimiento no se agota en la comprension conceptual, sino que debe impactar en la
accion, reduciendo el individualismo cognitivo, fomentando una cultura democratica y desarrollando
habilidades deliberativas transferibles a contextos profesionales (Freire, 2012, 2017). Esta percepcion
refuerza la relevancia del enfoque metodoldgico adoptado, en la medida en que favorece la valoracion
de procesos de aprendizaje significativo y orientado a la practica profesional, contribuyendo ademas
a la percepcion de una mejor asimilacion de los contenidos de la asignatura.

Finalmente, en la fase intersubjetiva, los resultados ponen de relieve la importancia atribuida al
intercambio grupal como espacio para el desarrollo de habilidades analiticas complejas percibidas.
En particular, se reporta una mayor capacidad para formular interrogantes criticos, lo que revela la
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percepcion de que la interaccion con otros/as potencia procesos de co-construccion del conocimiento
(Brookfield, 2012). En este sentido, el alumnado valora especialmente como el debate grupal facilita
la identificacion de supuestos implicitos que a menudo pasan desapercibidos en una lectura indivi-
dual. Se promueve asi la construccion colectiva de significados a través del didlogo igualitario, ya que
el conocimiento reside en el espacio entre las personas, un espacio en el que todas las interpretaciones
son validas siempre que se basen en argumentos y no en el lugar que se ocupa segun el poder del que
se disponga (Habermas, 1987; Vygotsky, 2012).

Las correlaciones positivas, elevadas y estadisticamente significativas entre las tres fases anali-
zadas evidencian la existencia de una fuerte interdependencia entre las percepciones de los distintos
componentes secuenciados de la actividad. De esta forma, de los resultados se desprende que la lec-
tura individual, la reflexion intersubjetiva y la aplicabilidad en la practica no son percibidas como ha-
bilidades aisladas, sino como elementos integrados que se potencian mutuamente en el marco de una
misma experiencia educativa. Especialmente relevante resulta la estrecha asociacion entre la valora-
cion de la reflexion compartida y percepcion de transferencia a contextos practicos, lo que apunta al
valor del intercambio grupal como facilitador percibido de procesos de comprension aplicada (Afdal
et al., 2023; Ament et al., 2025). Asimismo, la relacion entre la lectura individual y la aplicabilidad
refuerza la idea de que una base sélida de analisis autdbnomo contribuye de manera significativa a la
movilizacion del conocimiento en situaciones reales En conjunto, estos hallazgos respaldan una con-
cepcion del aprendizaje como proceso holistico, en el que la adquisicion, la reflexion y la aplicacion
del conocimiento se articulan de manera dindmica y reciproca.

La experiencia de los Seminarios de lecturas evidencia que incorporar espacios estructurados de
reflexion y andlisis en la formacion en Trabajo Social es percibido como una estrategia que favorece
la innovacion docente al combinar lectura individual, reflexion compartida y aplicacion practica de
los contenidos. Esta estrategia permite el estudiantado reporte un desarrollo integrado del pensamien-
to autdbnomo y de las competencias reflexivas, mostrando que los procesos de aprendizaje no operan
de forma aislada, sino que se potencian mutuamente. Para la docencia, esto implica disefar activida-
des que promuevan tanto la comprension autdbnoma como el intercambio grupal, facilitando la trans-
ferencia de conocimientos a contextos reales y mejorando la conexion entre teoria y practica (Kinni,
2020; Medina et al., 2024). Asimismo, los resultados sefialan que la innovacion en los METODOs de
ensefanza ademas de incrementar la percepcion de logro competencial, ofrece al profesorado herra-
mientas para ajustar y enriquecer los programas formativos, orientandolos a fortalecer la reflexividad
critica de manera sistematica y efectiva en la educacion superior en Trabajo Social.

A modo de conclusion, los Seminarios de lecturas constituyen un recurso formativo percibido
como especialmente significativo en la preparacion de futuros/as profesionales porque generan un
espacio que permite a los/as participantes profundizar en contenidos relevantes y promover la valora-
cion de competencias importantes como la escucha activa, el respeto a los/as demas y el aprendizaje
colaborativo, todas ellos aspectos fundamentales en su futuro profesional ((Federacion Internacional
de Trabajadores Sociales & Asociacion Internacional de Escuelas de Trabajo Social, 2020).

Los/as participantes en el Seminario de lecturas reportan un aprendizaje significativo: valoran la
autonomia al realizar la lectura del texto por su cuenta, reconocen la utilidad practica de lo aprendido
en situaciones reales y consideran enriquecedor el intercambio de ideas y la reflexion conjunta a tra-
vés de debates y discusiones sin que se identifiquen brechas asociadas a su perfil sociodemografico
del estudiantado.
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El estudio presenta varias limitaciones que deben ser consideradas. En primer lugar, la informacion
obtenida refleja la percepcion del alumnado sobre la contribucion formativa del Seminario, por lo que
no permite determinar cambios objetivos en las competencias evaluadas ni atribuirlos causalmente
a la actividad. Ademas, el empleo exclusivo de una escala tipo Likert limita la posibilidad de cono-
cer con mayor profundidad coémo experimentd el alumnado las distintas fases del Seminario y qué
procesos concretos favorecieron o dificultaron su aprendizaje. En segundo lugar, la muestra estuvo
integrada por 70 estudiantes de una Unica asignatura, titulacion y universidad. Su tamaino y proceden-
cia restringen la generalizacion de los resultados y pueden haber limitado la capacidad para detectar
diferencias asociadas a las caracteristicas sociodemograficas y académicas del alumnado. Por ultimo,
la escala fue disefiada especificamente para este estudio y organizada tedricamente en tres dimensio-
nes. El tamafio de la muestra y el caracter exploratorio de la investigacion no permiten determinar
con suficiente robustez su estructura interna. El elevado coeficiente alfa de Cronbach del conjunto de
la escala y las fuertes correlaciones entre las dimensiones podrian ser compatibles tanto con la exis-
tencia de componentes estrechamente relacionados como con un factor general de valoracion de la
experiencia o con cierto solapamiento entre los contenidos de los items.

En coherencia con estas limitaciones, las investigaciones futuras deberian incorporar disefios lon-
gitudinales o mediciones pretest y postest, preferentemente acompafiadas de indicadores de desempe-
flo, para examinar con mayor precision los posibles cambios en las competencias evaluadas. Asimis-
mo, resultaria conveniente adoptar disefios mixtos que combinen la escala con entrevistas, grupos de
discusion, observacion de las sesiones o analisis de las producciones escritas del alumnado. También
seria necesario ampliar el tamano y la diversidad de la muestra mediante la participacion de estudian-
tes de diferentes cursos, asignaturas, titulaciones y universidades. En relacion con el instrumento,
futuras aplicaciones con muestras mas amplias deberan examinar su estructura dimensional y aportar
nuevas evidencias sobre la fiabilidad y la validez de sus puntuaciones. Finalmente, podrian evaluarse
comparativamente algunas variantes en la implementacion del Seminario, como la incorporacion de
preguntas orientadoras para la lectura individual, la asignacion de roles durante la discusion grupal o
el uso de otras dinamicas participativas.
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6. ANEXOS

Anexo 1. Escala Likert organizada segun fases

ftems

Lectura individual

. El seminario de lecturas me ayudo a identificar con claridad la tesis central de los textos.
. Pude reconocer los argumentos principales y secundarios con mayor precision gracias al

seminario.

. Considero que el seminario impulso6 una lectura mas analitica y menos superficial.

4. Gracias al seminario, pude detectar contradicciones, tensiones o vacios en los argumentos

de los textos.

. El seminario favorecio que cuestionara las ideas presentadas en los textos.

6. Las lecturas me permitieron comprender mejor los problemas sociales actuales desde una

perspectiva critica.

. El seminario me llevo a reflexionar sobre mi posicionamiento personal ante los temas estu-

diados.

Reflexion
intersubjetiva

1

—_

12
13.

14.

. Gracias al debate en el seminario, soy capaz de identificar supuestos implicitos en las

lecturas.

. Me permitié confrontar mis propias creencias y analizar su origen. 10.El intercambio con

mis comparfieros/as estimuld mi capacidad para generar preguntas criticas.

. Percibo cambios en mi forma de interpretar los fendémenos sociales después de participar

en el seminario.

. El seminario mejord mi capacidad de argumentar de forma fundamentada.

He desarrollado la capacidad de integrar las aportaciones de los demas para enriquecer la
calidad de mis argumentos.

El seminario fortaleciéo mi habilidad para expresar desacuerdos de manera respetuosa y
fundamentada.

Aplicabilidad
practica

15.

16.

17.

18.

19

20.
21.

Las discusiones del seminario me ayudaron a relacionar la teoria con situaciones reales de
la profesion social.

El seminario contribuy6 a que analizara las implicaciones éticas de las intervenciones
profesionales.

Siento que ahora puedo establecer conexiones mas fuertes entre los textos y el contexto de
intervencion social.

La experiencia del seminario potencié mi capacidad de autoevaluar mis decisiones o
perspectivas.

. El proceso me ayudo a tomar conciencia de mis sesgos y marcos de referencia.

Me siento mas capaz de justificar mis ideas con base en teorias y evidencias.
Me siento mas capaz de integrar los aprendizajes de la asignatura gracias a mi participa-
cion en el seminario.

Fuente: Elaboracion propia
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8. Visible Only to Those Who Know Where to Look: Multimodal Literacy,
Visual Grammar, and Critical Reading in the L2 Classroom’

Pilar Escabias Lloret

Departamento de Filologia Inglesa, Universidad de Alicante

ABSTRACT

Film posters are dense multimodal texts that simultaneously encode narrative, ideology, and promotional stra-
tegy within a single visual space, yet for most language learners, only the surface is visible. This paper reports
on the first phase of a pedagogical redesign project implemented in a B2-level Spanish as an Additional Lan-
guage (SAL) course for North American university students. Drawing on Halliday’s (2004) Systemic Functio-
nal Linguistics and Kress and van Leeuwen’s (1996, 2001) Visual Grammar, the project uses a qualitative pre/
post design to document shifts in students’ readings of two versions of the poster for Guillermo del Toro’s £/
laberinto del fauno (2006). Before instruction, seven students produced readings limited to denotative nouns
and affective adjectives; no student attended to any verbal element of either poster beyond the title. After one
theoretical session and film viewing, the majority deployed semiotic metalanguage, recognised verbal poster
elements as analytical objects, and began to articulate ideological and gender dimensions. The study argues
that film posters, approached through an explicit theoretical framework, are effective pedagogical objects for
developing critical multimodal literacy in L2 contexts. The study specifically aims to investigate whether and
how brief explicit instruction in multimodal analytical frameworks transforms the way L2 learners read film
posters as semiotic texts.

KEYWORDS: multimodal literacy; visual grammar; film posters; L2/LAL teaching; gender critique; SFL

1. INTRODUCTION

Film posters are everywhere. Students in additional language courses encounter them daily: on cinema
websites, bus shelter posters, outdoor advertising displays, and social media, yet rarely examine them
with the analytical attention reserved for written texts. This gap matters: posters are dense multimodal
artefacts that simultaneously construct character, genre, cultural identity, and gender through carefully
orchestrated combinations of image, typography, colour, and layout. As Kress and van Leeuwen (2001)
argue, visual and verbal modes are not merely parallel channels of communication but distinct yet in-
teracting systems of meaning-making, each carrying ideological baggage that is far from transparent.

In Barthes’s (1977) terms, responses remain at the level of denotation, naming what is pictorially
present, without reaching connotation or ideology. As Berger (1972) observed, practices of looking
are learned and cultural rather than natural, and can be transformed through education. How to equip
language learners with the conceptual vocabulary to read images as texts: that is, as social acts encod-
ing choices about what to represent, how, and for whom.

1 El presente trabajo ha contado con una ayuda del Programa de Redes de investigacion en docencia universitaria del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Alicante (convocatoria 2024-26). Red 6328: El cine como
herramienta didactica para la alfabetizacion audiovisual critica y la didactica de las lenguas en Educacion Primaria y
Secundaria. Coordinadora: Natalia Contreras de la Llave.

Docencia universitaria en transformacion. escenarios emergentes 77



Film and audio-visual materials have long been recognised as motivating and culturally rich
resources in language teaching, and recent research has demonstrated their potential for develop-
ing critical literacy and gender awareness in additional language contexts (Contreras de la Llave,
2022; Contreras de la Llave & Pastor Cesteros, 2023). The present study extends this work by
focusing on the film poster as a self-contained pedagogical object: dense, visually complex, and
culturally embedded, grounded in an explicit multimodal theoretical framework and assessed
through a pre/post design.

The study aims to investigate whether and how explicit instruction in a multimodal analyti-
cal framework, Halliday’s (2004) SFL metafunctions extended visually through Kress and van
Leeuwen’s (1996, 2001) Visual Grammar, produces a qualitative transformation in L2 university
learners’ capacity to read film posters as semiotic texts encoding representational, interpersonal,
and ideological meanings. This objective is operationalised through a pre/post qualitative design
measuring shifts in students’ metalanguage use, textual awareness, gaze recognition, gender cri-
tique, and cross-poster comparison.

2. THEORETICAL FRAMEWORK
2.1. Systemic Functional Linguistics and Visual Grammar

The project draws on two complementary frameworks. Halliday’s (2004) Systemic Functional
Linguistics (SFL) conceptualises language as a social semiotic resource that simultaneously per-
forms three metafunctions: the ideational (representing the world), the interpersonal (enacting
social relations), and the fextual (organising meaning into coherent messages).

Kress and van Leeuwen (1996, 2001) extend these metafunctions to the visual domain through
their Visual Grammar, proposing that images simultaneously perform representational, interac-
tive, and compositional functions. At the representational level, images depict participants and
narrative processes. At the interactive level, they construct viewer relationships through resourc-
es including gaze (demand, where the depicted participant addresses the viewer directly, versus
offer, where they do not), social distance (encoded through shot size), and angle. At the compo-
sitional level, meaning is organised through salience (which elements attract visual attention),
framing, and information value (the significance attached to positions in the visual field). Kress
and van Leeuwen (2002) further argue that colour and typography are semiotic resources subject
to the same framework, a particularly productive claim for film poster analysis, where typeface
choices, award badges, taglines, and credits are all meaningful acts.

2.2. Multimodal Literacy, Film Posters, and Gender

Research at the intersection of multimodal analysis and film poster studies has grown substantial-
ly. Boysan and Kiziltan (2023) demonstrate the semiotic complexity of contemporary film post-
ers across genre and culture; Budiastono and Noverino (2024) show how multimodal discourse
analysis reveals ideological constructions in promotional materials; and Khan and Akhtar (2024)
document the visual objectification and gender dynamics encoded in poster composition and gaze.
Navarro and Adriano (2023) identify recurrent patterns of marginalisation in the representation
of women in film poster design, while de Miguel Casado and Garcia Carrizo (2025) document
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persistent patterns of visual subordination in posters for Goya Award-nominated films in Spanish
cinema, a finding directly relevant to the corpus analysed in this study.

The gender-critical dimension of the project draws on a tradition of feminist visual analysis,
from Mulvey’s (1975) foundational account of the gaze as a site of gendered power to more re-
cent empirical work on gender representation in film promotional discourse, which provides the
conceptual background for reading compositional choices as ideologically gendered. In this study,
that background informs the analytical categories used to assess student responses, rather than
constituting a direct object of instruction: what students were asked to notice was the differential
construction of the female protagonist’s agency, visibility, and spatial positioning across the two
poster versions. Herrero and Vanderschelden (2019) demonstrate the effectiveness of film-based
pedagogy in developing multimodal and critical literacies across languages, while Holguin Vaca
and Castano Arques (2024) document how critical visual literacy can foster interculturality specif-
ically within the Spanish as an additional language classroom, providing a close empirical parallel
to the present study.

3. METHODOLOGY
3.1. Description of the Context and Participants

This study is embedded within a Spanish Cinema course forming part of a B2 Spanish as an Ad-
ditional Language programme for North American students enrolled in international study abroad
programmes at the Universidad de Alicante. The course addressed civil war cinema and the post-
war period through E/ laberinto del fauno (Pan's Labyrinth, Guillermo del Toro, 2006), and other
relevant films. With the course instructor’s permission, I designed and delivered a three-session
multimodal literacy workshop embedded within the existing syllabus. This arrangement had meth-
odological relevance since I held no evaluative authority over the students, substantially reducing
the risk of social desirability bias in their responses. The group comprised seven participants (N =
7), of whom six are native English speakers studying Spanish as an additional language, and one
is a native Spanish speaker from a Hispanic American country enrolled in the same programme.
The seven participants represented the complete intact group enrolled in the course. Participants
are identified by letters A-G. The use of student written productions as research data was approved
by the course instructor and programme director. No identifying personal data are disclosed.

The inclusion of one native Spanish speaker provided a useful comparison case: her pre-theory
responses displayed the same absence of semiotic metalanguage as those of her L2 peers, suggest-
ing that the limitation was conceptual rather than linguistic.

The analytical corpus consists of two versions of the E/ laberinto del fauno poster (see Figures
1 and 2): the Spanish theatrical release and the English DVD edition, Pan s Labyrinth, distributed
in the Anglophone market. The film formed part of the course syllabus and provided two cul-
turally distinct versions suitable for contrastive multimodal analysis. The posters were selected
because they integrate visual, typographic, textual, and compositional elements in culturally and
ideologically significant ways.
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Figure 1. Spanish theatrical release poster, El laberinto del fauno (del Toro, 2006).
© Tequila Gang / Estudios Picasso / Telecinco Cinema. Reproduced for scholarly analysis.
Reproduction rights requested from Telecinco, Mediaset, in compliance with applicable

intellectual property legislation.

“BEAUTIFUL ANy EXHILARA

Figure 2. English DVD edition poster, Pan s Labyrinth (del Toro, 2006). © Warner Bros. Entertainment.
Reproduced for scholarly analysis. Reproduction rights requested from Warner Bros.

Entertainment Espafia S.L., in compliance with applicable intellectual property legislation.

Docencia universitaria en transformacion. escenarios emergentes



3.2. Instruments

To make my own interpretive position transparent, a requirement of reflexive qualitative design, a
brief analytical reading of the two posters is offered here as a reference point against which student
responses can be assessed. This reading is informed by extended engagement with the film and its
visual and literary intertexts; it does not represent the expected horizon of student response after a
single session of instruction and a single viewing.

The Spanish poster places Ofelia centrally, facing the viewer with a demand gaze (Kress & van
Leeuwen, 1996) that directly implicates the audience in her situation. She is almost enclosed by tree
roots; a fairy hovers near her face; the Faun watches from the upper right; the eyeless creature looms
from the lower left. At the compositional level, thirteen Goya Award nominations appear in the upper
right in gold lettering, evoking the visual iconography of prestige cinema awards. Additionally, under
the movie title £/ laberinto del fauno, the director’s credit “Una pelicula de Guillermo del Toro” ap-
pears in red typography. The dominant colour palette of ochres, browns, and earth tones anchors the
image in a world of decay and natural matter. Crucially, the absence of promotional quotations from
external critics positions the poster as requiring no external mediation.

The English poster recomposes the visual field almost entirely. Blue and black tones replace the
warm ochres of the Spanish version, shifting the emotional register towards a gothic atmosphere.
Ofelia appears from behind, her figure small against an enormous ancient tree whose gnarled form
suggests a monster about to swallow her. An offer gaze is constructed: we are positioned as external
observers of her situation rather than participants she addresses. At the compositional level, a press
quotation at the top: “Beautiful and Exhilarating... A Fairy Tale for Grown-Ups” is attributed to
Jonathan Ross, a British television personality. The tagline “Innocence Has a Power Evil Cannot
Imagine” interpellates a viewer who may not yet know the film’s moral stakes. Both posters are cal-
ibrated for different audiences through distinct visual and promotional strategies.

3.3. Procedure

The workshop was structured across three sessions of approximately two hours each. Table 1 pro-
vides an overview of the full design; each session is described in detail below.

Table 1. Workshop design: sessions, phases, and instruments.

Session Phase Instrument Description
Session 1 Part A Activities 1-3 Students observe the English and Spanish poster versions without
c. 2 hours, in  Pre-theory any theoretical instruction. Activity 1: free enumeration of what
class they see. Activity 2: guided questions on atmosphere, central

figure, and genre. Activity 3: cross-poster comparison. No correct
or incorrect answers.

Part B Summary Introduction of SFL metafunctions and Visual Grammar concepts

Theoretical  handout (representational, interactive, compositional; gaze, social distance,

instruction  + worked salience, framing, information value). Worked analytical table
example applying the three metafunctions to the verbal elements of the

Agora poster (Amenabar, 2009) as a modelled example (see Figure
3). Students explicitly instructed that verbal poster elements are
semiotic resources.
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Session Phase Instrument Description

Part C Task 1 + Task Task 1: structured analysis applying the three metafunctions to both
Post-theory 2 poster versions. Task 2: metacognitive reflection on the change
in perception between the first and second reading, explicitly
attributing any change to the theoretical frameworks introduced.

Session 2 Film In-class In-class viewing of El laberinto del fauno (del Toro, 2006) in full

c. 2 hours, in  viewing screening (with English subtitles), with no analytical tasks during the viewing.
class

Session 3 Post-film Task 3 Re-reading of both poster versions in light of the film, asking

c. 2 hours re-reading students to consider whether and how the narrative and ideological
independent knowledge acquired through viewing modified their analytical
study reading. Completed independently at home.

Session 1 began with the pre-theory phase (Part A). Students completed Activities 1-3 before any
theoretical instruction, producing the spontaneous, pre-theoretical readings that constitute the base-
line data for this study. Students were explicitly told there were no correct or incorrect answers.

Part B introduced the theoretical framework. The framework was presented to students in the form
of a summary handout and a worked analytical table applying the three metafunctions to the verbal
elements of the poster for Agora (Amenabar, 2009), a film not included in this course but used here
as a pedagogical illustration (its poster also features a central female figure addressing the viewer
directly with a demand gaze, making it visually relevant to the analytical questions raised by the E/
laberinto del fauno corpus). Students were explicitly told that verbal elements: title, director credit,
award nominations, tagline, and critical quotations, are semiotic resources as analytically significant
as the visual image itself, and were expected to account for them in their post-theory analyses.

INTERACTIONAL N\

METAFUNCTION

REPRESENTATIONAL
METAFUNCTION

-Gaze: straight to viewers
-Social Distance: medium-long shot
positions.

Hypatia object of admiration.
-Angle (power): The eye-level angle
equality between Hypatia and the
viewer. Sense of respect and
intellectual connection.

-Modality: muted color palette/soft
lighting. Low modality, conveying a
. sense of historical distance

-Conceptual:
symbol of knowledge
and rationality
-Static pose (central)
-Historical setting:
(architectural elements,
Alexandria and upheaval

COMPOSITIONAL METAFUNCTION
Value: Hypatia centrally placed (central role)

Title: "Agora" at the bottom. Factual information. Observe the “0”

d Salience: Hypathia (prominent/isolated). Dark background

4

Figure 3. Classroom worked example: multimodal analysis of the Agora poster (Amenabar, 2009) with researcher
annotations, as presented to students in Session 1, Part B. © Telecinco Cinema / Himenoptero / Mod Producciones.

Reproduced for scholarly analysis.
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Part C comprised Tasks 1 and 2, completed in class immediately after the theoretical instruction,
while the framework was fresh and the instructor was available to clarify terminology. Task 1 was a
structured analysis applying the three metafunctions to both poster versions. Task 2 was a metacog-
nitive reflection asking students to describe how their perception of the poster had changed after
theoretical instruction and why.

Session 2 involved viewing E/ laberinto del fauno in full.

Session 3 (Task 3), completed at home as independent study, asked students to re-read both poster
versions in light of the film and consider how their analytical reading had changed.

Student productions across all phases were analysed through close reading focused on four dimen-
sions: (a) metalanguage use: the presence and accuracy of semiotic terminology; (b) textual aware-
ness: whether verbal poster elements were recognised as semiotic resources; (¢) gender and ideolog-
ical critique: whether power dynamics or gender constructions were identified; and (d) cross-poster
comparison: the depth of comparison between the two versions. Each dimension was assessed as
evidenced, partially evidenced, or absent at each measurement point. All student productions are
reproduced verbatim throughout, including non-normative forms characteristic of L2 writing at B2
level; translations are normative and render the intended meaning.

4. RESULTS
4.1. Pre-Theory Phase: The Vocabulary of the Surface

Activities 1-3 (Session 1, Part A) present a consistent profile across all seven students. Activity 1 (free
enumeration) produced almost exclusively denotative nouns: drbol [tree], tronco [trunk], nifia [girl],
luna [moon], arco [arch], vifias [vines], bosque [forest], cara [face], vestido [dress], naming what is
literally depicted without interpreting what these elements do. Activity 2 (atmosphere) produced af-
fective adjectives: oscura [dark], misterioso [mysterious], asustante [frightening], luigubre [gloomy],
ominoso [ominous], peligroso [dangerous], frio [cold].

On textual awareness: Student D named el titulo [the title] as their first visual focus; Student G
referenced las palabras [the words] as a spatial landmark. Zero students mentioned any other verbal
element of either poster: no director credit, no Goya nominations, no press quotation, no tagline. Ta-
ble 2 maps the three registers of response documented across the study, illustrating the progression
from pre-theory to post-theory reading.

Table 2. Three registers of response across the study: from denotation to semiotic analysis (after Barthes, 1977).

Register Examples from the data Analytical function
Denotative nouns  drbol [tree], tronco [trunk], nifia [girl], Name what is literally depicted without interpre-
(pre-theory) luna [moon], arco [arch], vifias [vines], ting what elements do or what relationships they
bosque [forest], cara [face], vestido construct. Operate at the level of denotation (Bar-
[dress] thes, 1977): pictorially present, without connota-

tion or ideological reading.

Affective adjecti-  oscura [dark], misterioso [myste- Express the viewer’s emotional response. Accurate

ves (pre-theory) rious], asustante [frightening], liigubre as impressions, but describe the effect of semiotic
[gloomy], ominoso [ominous], peligroso  choices without naming or analysing those choices.
[dangerous], frio [cold], eerie
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Register Examples from the data Analytical function

Semiotic meta- mirada de demanda [demand gaze], Analyse how visual and verbal elements construct

language (post- saliencia [salience], distancia social meaning — how they position the viewer, encode

theory only) [social distance], jerarquia visual [visual ideology, and make representational choices.
hierarchy] Entirely absent in pre-theory responses.

Note: The table maps the progression documented in this study. Pre-theory responses were confined to the first two
registers; the third emerged only after theoretical instruction (Session 1, Part B). The progression corresponds to
Barthes’s (1977) distinction between denotation and connotation, and to Kress and van Leeuwen’s (1996) argument
that untrained readers perceive what is in an image but not how it works.

The consistency of this profile across all seven students, including the native Spanish speaker, is
illustrated by three representative responses spanning the full range of the group. At one end of the
spectrum, Student A’s Activity 1 is a pure enumeration of denotative nouns.

“Una ninia mirando para cima. Unas arboles curvadas. Un cielo gris y oscurro. Muchas vifias. Una arco de piedra.
Una cara en el arco. Una luna muy grande.”

[4 girl looking upwards. Some curved trees. A grey and dark sky. Many vines. A stone arch. A face in the arch. A very
large moon.] Student A, Session 1, Part A, Activity 1 (pre-theory, English poster)

This response names seven elements correctly but interprets none of them. Each element is present;
none is analysed. At the other end of the spectrum, Student E produced the most elaborate pre-theory
response:

“Hay una nifia en el centro de una laguna de piedra, arboles y otras cosas naturales durante la noche... La sen-

1

sacion de isolacion del mundo real y con seguridad es presente y un mundo estérico y ficcional reemplaza.’

[There is a girl at the centre of a stone lagoon, trees and other natural things at night... The sensation of
isolation [isolacion: non-normative form of aislamiento] from the real world and from safety is present
and a strange, otherworldly [estérico: likely intended esoteric] and fictional world replaces it.] Student
E, Session 1, Part A, Activity 1 (pre-theory, English poster)

This response is more syntactically complex and emotionally perceptive than Student A’s, and yet
it too operates entirely within the registers of denotation and affect. The student perceives that the
poster constructs a sense of isolation and unreality but cannot yet account for Zow, through what spe-
cific visual and compositional choices, this effect is produced. This is precisely what the framework
makes possible. The contrast between these pre-theory responses and the same students’ post-theory
productions is one of the main pieces of evidence this study offers.

Within this consistent pre-theory profile, several responses reveal the latent potential of unaided
perception. Without any theoretical prompt, Student E described the protagonist “como una victima con
diferentes niveles de autonomia de la situacion” [as a victim with different levels of autonomy of the
situation], using autonomia unprompted and pre-theory. Student F annotated the paired poster image
directly with the binary Small, Scared (English version) versus Larger, empowered (Spanish version).
These near-misses demonstrate that the framework does not manufacture perception, it gives language
and analytical structure to what students could already feel but could not systematically articulate.
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4.2. Post-Theory Phase: Metalanguage, Textual Awareness, and Gender Critique

Metalanguage use. Six of seven students (6/7) incorporated semiotic terminology correctly in Tasks 1
and 2 (Session 1, Part C): saliencia [salience], mirada [gaze], distancia social [social distance], funcion
representacional [representational function], funcion composicional [compositional function)], jerarquia
visual [visual hierarchy], mirada de demanda [demand gaze]. Student D’s response is the single excep-
tion, rendered largely illegible by severe orthographic disruption, a methodological case illustrating the
double cognitive load when theoretical metalanguage must be expressed in the L2.

Task 2 produced the clearest evidence of students’ awareness of their own development. Student
B wrote:

“Antes solo describia lo que veia en el cartel. Puedo ver como la posicion de los elementos, la mirada y la luz crean
significado. Mi andlisis es mas profundo porque entiendo como funciona la imagen como texto visual.”

[Before, I only described what I saw in the poster. I can now see how the position of the elements, the gaze, and the
light create meaning. My analysis is deeper because I understand how the image functions as a visual text.] Student
B, Session 1, Part C, Task 2

Student A produced the most developed post-theory analysis in Task 1, combining all three
metafunctions consistently. On the interactive function:

“La mirada de la chica estd en la audiencia, como ella quiere que todos vean su historia y que presten la atencion.
[...] También el texto sobre las nominaciones a premios, que sirven para convencer a la gente porque deben mirarlo.”

[The girl's gaze is directed at the audience, as if she wants everyone to see her story and pay attention. [...] Also the
text about the award nominations, which serve to persuade people that they should watch it.] Student A, Session 1,
Part C, Task 1

The demand gaze and the Goya nominations are both correctly analysed as persuasive composi-
tional elements, absent in the pre-theory phase.

Cross-poster comparison. Four of seven students (4/7) articulated differences between the two
versions in terms of semiotic choices with cultural or market implications. Student A’s Task 1 analysis
of the English poster:

“Muy diferente al otro cartel, no hay mirada de ningun personaje, entonces la audiencia se siente mas como fo-
rasteros que no saben nada del mundo aqui. [...] La posicion de la nifia aqui es mucho mas vulnerable, y parece
que el arco y el arbol van a consumirla.”

[Very different from the other poster: there is no gaze from any character, so the audience feels more like outsiders
who know nothing about this world. [...] The position of the girl here is much more vulnerable, and it seems as
though the arch and the tree are going to consume her.] Student A, Session 1, Part C, Task 1

The offer gaze and Ofelia’s spatial vulnerability are both read as ideologically meaningful compo-
sitional choices.

4.3. Post-Film Phase: Theory and Narrative as Complementary Resources

Task 3 (Session 3) produced the most analytically complex responses among students who had al-
ready developed solid post-theory readings in Tasks 1 and 2, confirming that theoretical instruction
alone does not activate the deepest levels of gender critique: it requires the combination of semiotic
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framework and narrative knowledge. Student E produced the richest post-film analysis, with three an-
alytically significant moves. First, an ideologically inflected revision of their cross-poster preference:

“Antes de ver la pelicula me gusta el cartel americano mas del espaiiol... Después de verla pensé que el cartel

espariol muestra la resistencia y la rebeldia de Ofelia.”

[Before watching the film I liked the American poster more than the Spanish one... After watching it, I thought that

the Spanish poster shows Ofelia s resistance and defiance.)

Student E, Session 3, Task 3

Second, an unprompted gender reading of the tree structure: “el tronco del arbol... es represent-
ante del cuerpo de una mujer” [the tree trunk represents the female body], connecting the poster’s
visual syntax to corporeality and gender symbolism. Third, a critical discourse observation about
promotional omission:

“Los dos carteles no tienen informacion o pistas sobre la tema de la guerra y la monstruosidad de los humanos en

>

la pelicula.’

[Neither poster contains information or clues about the theme of war and the monstrousness of the hu-
mans in the film.] Student E, Session 3, Task 3

The student is not analysing what the poster contains but what it has chosen to exclude, a critical
discourse move representing the most advanced level of multimodal literacy documented in the study.
Student C produced a parallel gender reading in Task 3: “los troncos curvados parecen ovarios que
reflejan los problemas de la madre” [the curved trunks look like ovaries reflecting the mother’s prob-
lems], connecting the curved trunks noted denotatively in Activity 1 to an unprompted gender-critical
reading after theory and film, the clearest single illustration of what the combination of theoretical
framework and film experience can unlock (see Figure 4 for the visual correspondence).

Figure 4. Still from E! laberinto del fauno (del Toro, 2006) showing Ofelia approaching the tree, alongside a schematic
representation of the female reproductive system. The visual correspondence between the tree structure in the English
poster and the anatomical form underpins the gender reading produced independently by Students C and E after watch-

ing the film. © Warner Bros. Entertainment; Telecinco-Mediaset Screenshot reproduced for scholarly analysis.

4.4. Cross-Student Data Summary

Table 3 maps each student’s performance across the five analytical dimensions at both measurement
points. Each cell shows the pre-theory state on the left and the post-theory state on the right, separated
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by an arrow (o/(D/e — o/(D/e). Pre-theory symbols appear in grey; post-theory symbols appear in
bold black, making the direction and extent of each student’s development visible at a glance without
requiring the reader to process text. Shading alternates by row for readability. The table makes imme-
diately visible one of the study’s most consistent findings: with the exception of Student F’s pre-theory
annotation of the paired poster images, every student begins from a baseline of absence across all five
dimensions: the left-hand side of every cell is o. After a single two-hour session of theoretical instruc-
tion, six of seven students moved from absence to evidenced metalanguage use; five moved from ab-
sence to evidenced or partial textual awareness; five showed evidenced or partial gaze recognition; and
four produced evidenced or partial gender or ideological critique. The movement from o to ® or D in a
single session is the most economical summary of what explicit multimodal instruction makes possible.

Table 3. Cross-student developmental map (N = 7). Each cell: pre-theory — post-theory. o = absent - (B = partial
- @ = evidenced - ®® = strongly evidenced. Pre-theory symbols in grey; post-theory symbols in bold. Rows shaded
alternately for readability. Student D excluded from aggregate counts.

Textual aware- Gender / ideo- Cross-
Std. Metalanguage Gaze .
ness logical poster
Pre — Post Pre — Post Pre — Post Pre — Post Pre — Post Notable arc

A o—e o— e o— e o0 o— e Demand gaze —
full metafunctional
analysis

B o> e o— o— e 0—o0 o—0 ‘La imagen como
texto visual’

C o—0 o—0 o—0 o—e 0—o0 Curved trunk —
female body (inde-
pendent)

D 0—o0 0—o0 0—>o0 0—>o0 0—o0 Language barrier
— methodological
case

E o— e o—e o— e 0— ee o— e autonomia pre-
theory — war omis-
sion post-film

F 0—o0 0—o0 0—>o0 Dd—-o 0—o0 Small/Scared pre-
theory; narrative
drift post-film

G o—e o—-0 o—e o—0 o—e las palabras pre-
theory — colour as
meaning

Pre- 0/7 metalanguage - 0/7 textual awareness (title excepted) - 0/7 gaze identified - 0/7 gender/ideological reading - 0/7

theory cross-poster semiotic comparison

Post- 6/7 metalanguage - 5/7 textual awareness - 5/7 gaze identified - 4/7 gender/ideological reading - 4/7

theory cross-poster semiotic comparison

Note: Student F’s Gender/ideological cell shows (B — o, reflecting a pre-theory near-miss (the annotation Small, Scared / Larger,
empowered on the paired poster image) that did not develop into semiotic analysis post-theory. Student D is included in the table for
completeness but excluded from aggregate counts (see Section 4.2).
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5. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

The study set out to investigate whether explicit multimodal instruction transforms L2 learners’ ca-
pacity to read film posters as semiotic texts. The results confirm that explicit theoretical scaffolding,
like Halliday’s SFL metafunctions extended visually by Kress and van Leeuwen’s Visual Grammar,
produces a qualitative transformation in students’ capacity to read film posters as multimodal texts.
This transformation is not merely terminological: it represents a reconceptualisation of the image as
a social semiotic object that actively constructs meaning, consistent with recent findings in multimo-
dal literacy pedagogy (Boysan & Kiziltan, 2023; Budiastono & Noverino, 2024). Particularly telling
in this regard is the pre-theory profile of the group’s native Spanish speaker: her responses were
indistinguishable from those of her L2 peers: denotative nouns, affective adjectives, zero semiotic
metalanguage. Full linguistic competence in the language of instruction does not, in itself, generate
multimodal analytical capacity. This finding isolates the contribution of the framework with unusual
clarity: what changed between the pre-theory and post-theory phases was not linguistic access but
conceptual equipment.

The most significant finding from a pedagogical design perspective is that theory alone does not
activate the deepest gender and ideological readings: it is the combination of semiotic framework and
narrative knowledge, theory plus film, that makes these readings possible. Students who produced
the most sophisticated analyses did so in Task 3, after watching the film. This suggests a dialogic
rather than linear instructional sequence, resonating with Contreras de la Llave and Pastor Cesteros’s
(2023) argument for the integration of structured audio-visual analysis within L2 curricula as a tool
for developing critical and intercultural competence. The gender readings that emerged, the protag-
onist’s agency encoded differently across the two poster versions; the tree as a representation of the
female body; the promotional omission of the film’s war narrative, connect the corpus to the broader
dynamics of gender representation in Spanish cinema documented by de Miguel Casado and Garcia
Carrizo (2025), and confirm that critical gender literacy requires explicit scaffolding rather than mere
encouragement.

Several limitations must be acknowledged. The sample is small (N = 7) and the corpus limited to
one film and two poster versions, which constrains the generalisability of the findings. Student D’s
case raises the question of double cognitive load when metalanguage must be expressed in the L2.
Two further methodological limitations warrant acknowledgement. First, the absence of a control
group means that causal claims about the specific contribution of the theoretical intervention versus
the film viewing experience cannot be fully separated, a constraint that future designs with larger sam-
ples should address (Unsworth, 2024). Second, while this study focused on semiotic metalanguage
as its primary analytical lens, the development of linguistic competence, lexical richness, syntactic
complexity, and the use of argumentative connectors in L2 Spanish, represents a productive avenue
for future research, one that would allow multimodal and linguistic dimensions of L2 development to
be studied in tandem.

The pedagogical implications of these findings extend beyond Spanish as an Additional Language.
Film poster analysis is a low-cost, high-yield activity, requiring no specialist technology, adaptable
to any film in the syllabus, that simultaneously develops visual literacy, critical reading, and intercul-
tural competence. The three-session workshop format tested here is designed to be portable and rep-
licable. Future phases of the project will expand the corpus to increase the sample size, and explore
transferability to other languages and educational levels, with greater attention to the scaffolding of
gender readings.
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A final consideration concerns the choice of corpus. El laberinto del fauno celebrates its twentieth
anniversary in 2026, and while its canonical status within Spanish cinema curricula makes it a rich
object of analysis, with two culturally distinct poster versions, dense intertextual connections to Eu-
ropean fairy-tale traditions, and an extended transmedia life encompassing novelisations, storyboard
volumes, and cross-genre references (Herrero, 2019), its familiarity to educators should not be mis-
taken for exhaustibility. The film’s layering of a dark fairy-tale narrative over the Spanish Civil War
and its aftermath resonates with a broader tradition of using art, story, and visual culture to foster
critical dialogue about historical violence and memory (Martinez-Carratala & Miras, 2023). Future
iterations of this project will extend the corpus to posters by directors such as Iciar Bollain, Isabel
Coixet, Pedro Almodovar, Alejandro Amenabar, Arantxa Echevarria, Javier Ambrossi and Javier Cal-
vo, amongst others, examining whether the semiotic transformations documented here hold across
different visual registers, promotional cultures, and gender encodings (Holguin Vaca & Castafio Ar-
ques, 2024). The framework is designed to be portable: any film poster of sufficient semiotic density
can serve as an analytical object.

This study began with an image: a girl, a tree, a monster, a darkness, and asked what it would mean
to look more carefully. The film’s closing voiceover offers a resonant answer: “She was loved by her
people and she left behind small traces of her time on earth, visible only to those who know where
to look” (del Toro, 2006). The final shot shows the dead tree flowering (see Figure 5). It is a precise
metaphor for what this project asks of students: not that they see everything, but that they learn to
look differently, and in doing so, discover that what they once took for a surface conceals a depth.
Like Ofelia, they are being invited to step through a threshold they had not previously perceived.

who know where to look

Figure 5. Final shot of El laberinto del fauno (del Toro, 2006): the branch of the dead tree flowers.
A metaphor for the analytical transformation this project seeks to produce. © Warner Bros. Entertainment.

Screenshot reproduced for scholarly analysis.
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RESUMEN

La presente investigacion se centra en el autoaprendizaje y la autocorreccion dentro de un proyecto de in-
novacion docente disefiado en el Area de Filologia Italiana de la UNED, en el marco institucional del Vice-
rrectorado de Innovacion Educativa y el Instituto Universitario de Educacion a Distancia (2025-2026). Los
objetivos se centran en el estudio de la autonomia en el aprendizaje del italiano, a través de las posibilidades
que ofrece la inteligencia artificial generativa (IAGen, en adelante). El trabajo se llevo a cabo en el primer
cuatrimestre del curso 2025-2026. El resultado obtenido, una muestra del 46,35% del total del estudiantado
matriculado en la asignatura, evidencia la efectividad de la aplicacion de la IAGen en el ambito lingiiisti-
co. Se utiliza una practica basada en el microaprendizaje con el disefio de microactividades dirigidas a la
autocorreccion en la relacion alumnado-plataformas IAGen y se trabaja la autoevaluacion a través de una
reflexion final del aprendiente sobre el proceso de adquisicion de competencias digitales y lingiiisticas que
concluyen con el autoaprendizaje de la lengua italiana, nivel A2. Los resultados alimentan las hipotesis
sobre las expectativas de esta tecnologia para potenciar y mejorar el aprendizaje de una lengua extranjera.
Se trata solo del inicio de un largo proceso de adquisicion lingiiistica en el que el docente, el discente y la
IAGen pueden conformar un excelente equipo de trabajo.

PALABRAS CLAVE: inteligencia artificial generativa, aprendizaje de lenguas, lengua italiana,
autocorreccion, autoaprendizaje.

1. INTRODUCCION

En cuanto a la cuestion especifica objeto de este estudio, el trabajo se centra en el auge de la IAGen
en el contexto educativo, abriendo nuevas expectativas metodoldgicas en el aprendizaje autobnomo y
a distancia, especialmente, en el marco de la educacién superior y en el aprendizaje de lenguas. Las
plataformas como ChatGPT, Gemini o Microsoft Copilot, entre otras, permiten generar una retroa-
limentacion inmediata y personalizada en entornos de ensefianza atractivos y accesibles. Por eso, se
convierten en recursos muy utiles en el aprendizaje de lenguas para el desarrollo de las competencias
lingiiisticas y metacognitivas. Estos entornos de apoyo basados en IAGen ofrecen oportunidades para
la practica individual, la correccion de errores, la reformulacion textual, las simulaciones y la autorre-
flexion sobre el proceso de adquisicion de lenguas.

La ensefianza universitaria a distancia y semipresencial, como es el caso de la UNED, se enfrenta a
desafios particulares relacionados con la autonomia del alumnado, la autorregulacion y la necesidad
de retroalimentacion constante, necesarios para compensar la ausencia del contacto personal de la
educacion presencial. El alumnado online desarrolla gran parte de su aprendizaje de manera auto-
noma ¢ independiente. Por esto, resulta relevante explorar las metodologias que pueden reforzar dos
aspectos especialmente sensibles: el autoaprendizaje y la autoevaluacion. En este marco descrito, es
donde la IAGen puede actuar como mediadora entre el estudiante y los contenidos y objetivos, para
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facilitar los procesos de autocorreccion y autorregulacion. La IAGen puede ofrecer apoyo inmediato
y constante, ademas de orientaciones personalizadas que complementan al docente sin sustituirlo.

Los estudios mas recientes documentan resultados muy prometedores sobre la integracion de la
IAGen en el aprendizaje de lenguas. Algunos sefalan los beneficios relacionados con la personaliza-
cion del aprendizaje (Cisneros et al., 2024; Holmes et al., 2023; Loépez et al., 2023); otros se centran
en el incremento de la motivacion (Villamar et al., 2024) o en la retroalimentacion inmediata y el
fortalecimiento de la autonomia del estudiante (Montenegro et al., 2025; Rodriguez, 2025); algunos
estudian la personalizacion del aprendizaje (Arévalo et al. 2025; Armijos et al., 2025) y el impacto
cognitivo (Qu et al., 2025). Asi mismo, hay investigaciones orientadas especificamente en la autoco-
rreccion y la autoevaluacion mediante IAGen (De la Torre, 2025). Estas tltimas muestran que estas
herramientas pueden favorecer el proceso de revision textual y reflexion metalingiiistica, siempre que
exista una mediacion pedagogica adecuada y una correcta alfabetizacion respecto de los prompts.

No obstante, todavia existen ciertas dudas sobre el grado de fiabilidad lingiiistica de la IAGen, el
riesgo de la dependencia tecnoldgica del estudiantado y la necesidad del acompafiamiento docente.
Por esta razon, hay estudios que advierten sobre la valoracion positiva de la retroalimentacion auto-
matica del alumnado, pero también, de la necesidad de orientacion del profesorado para validar los
contenidos, interpretar las correcciones y consolidar el aprendizaje (Camino, 2024; Mora, 2025).

Partiendo del marco descrito, la investigacion que se presenta analiza la implementacion de mi-
croactividades lingiiisticas mediadas por I[AGen para la asignatura Lengua Moderna I. Lengua Ex-
tranjera: Italiano (A1-A2) impartida en el Grado de Lengua y Literatura Espafiolas de la Facultad de
Filologia de la UNED. El trabajo se centra concretamente en dos dimensiones que ya se han comenta-
do: la autocorreccion y el autoaprendizaje entendidos como elementos bésicos para promover la auto-
nomia del estudiantado universitario en una universidad a distancia. Los objetivos de la investigacion
son varios: 1) analizar el potencial de la IAGen educativa como instrumento de autocorreccion en el
aprendizaje inicial del italiano como lengua extranjera; ii) explorar la contribucion de la IAGen en el
desarrollo del autoaprendizaje y la autoevaluacion; iii) identificar la percepcion del alumnado sobre la
utilidad, las limitaciones y el grado de aplicabilidad en su proceso de aprendizaje de la lengua italiana
a través de estas herramientas.

Como hipdtesis inicial, se plantea la incorporacion estructurada de plataformas de IAGen en activi-
dades de microaprendizaje. Se tiene en cuenta que estas pequenias pildoras de aprendizaje favorecen los
procesos de aprendizaje con una autoevaluacion y autocorreccion consciente que mejora la percepcion
de la autonomia del alumnado. Esto tendra, finalmente, un impacto positivo en el aprendizaje lingiiistico
en contextos universitarios de educacion a distancia, contribuyendo también a la motivacion.

2. METODO

El presente estudio muestra los resultados especificos centrados, exclusivamente, en el autoapren-
dizaje y la autocorreccion dentro de un proyecto de innovacion docente disefiado por el Area de
Filologia Italiana de la UNED, en el marco institucional del Vicerrectorado de Innovacion Educativa
y el Instituto Universitario de Educacion a Distancia (2025-2026). Para su desarrollo se adopta un
METODO mixto, entendido en el sentido propuesto por autores como Creswell (2014) y Creswell y
Plano (2017), referente a la integracion de enfoques cuantitativos y cualitativos para conseguir una
comprension completa del elemento estudiado. La parte (Yucar y Bernedo, 2020) se orienta hacia la
medicion y el andlisis de cuestionarios al inicio y final de primer cuatrimestre del curso académico,

92 Docencia universitaria en transformacion. escenarios emergentes



periodo en el que se implementa el proyecto. La fase cualitativa, siguiendo la perspectiva interpre-
tativa presentada por Flick (2015), se compone de las respuestas abiertas de los estudiantes sobre el
procedimiento y los resultados de la experiencia académica, ademas de las evidencias y reflexiones
sobre las actividades propuestas.

El proyecto se implementa en el primer cuatrimestre del curso académico 2025-2026 y se evaltia
en la convocatoria ordinaria de febrero dentro de las actividades de evaluacion continua. Las microac-
tividades del proyecto representan el 10% de la evaluacion total de la asignatura.

A continuacion, se detalla el contexto y el perfil de los participantes, los instrumentos, asi como el
procedimiento para la recogida de datos.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El proyecto se desarrolla en la plataforma Agora de la UNED, especificamente en el curso virtual de
la asignatura Lengua Moderna 1. Lengua Extranjera: Italiano (Multigrados) del Grado en Lengua y
Literatura Espafiolas de la Facultad de Filologia. La participacion del estudiantado es voluntaria y se
realiza a distancia, sin grupo de control debido a las caracteristicas propias de la UNED. Participan
70 estudiantes de los 151 matriculados en la asignatura (46.35%). El alumnado pertenece a tres facul-
tades de Humanidades: Grado de Filologia, Grado en Geografia e Historia y del Grado en Filosofia,
lo que caracteriza la asignatura como educaciéon para multigrados.

El perfil es muy heterogéneo en cuanto a edad, intereses y formacion académica: hay estudiantes
que cursan este grado como segunda carrera; hay jovenes que eligen la UNED como primera opcion.
Ademas, se destacan algunos estudiantes con una fuerte vocacion sobre esta asignatura. Esta diver-
sidad determina un rango de edad amplio (desde los veinte hasta los setenta afios). Las diferencias
generacionales constituyen una de las principales caracteristicas de la asignatura y, en general, de
las titulaciones de la UNED, una institucion que asegura el acceso a la formacién a lo largo de la
vida. Los niveles lingiiisticos, siguiendo lo establecido en el Marco Comun Europeo de Referencia
(MCER), también son variados y responden a los perfiles descritos, aunque el nivel determinado en la
asignatura corresponde al A2 al finalizar el cuatrimestre.

2.2. Instrumentos

El disefio de la propuesta de innovacion docente se elabora a partir de las herramientas de IAGen crea-
das por el Vicerrectorado de Innovacion Educativa de la UNED y puestas a disposicion del profesorado.
Son los Edubots de Inteligencia Artificial en Educacion o chatbots de IAGen para la ensefianza y el
aprendizaje, integrados en el HUB de innovacion educativa (https://hubinnovacion.uned.es/inicio).
Para este proyecto se utilizd un chatbot que permitia la interaccion con los estudiantes en lengua
italiana. Este se compartio con el estudiantado del proyecto a través de un enlace en el curso virtual.
Ademas, los participantes pudieron optar entre otras aplicaciones de IAGen, entre ellas ChatGPT, Ge-
mini o Copilot de Microsoft. No obstante, la mas utilizada fue el ChatGPT en sus diferentes versiones.
Se emplearon dos cuestionarios tipo Likert, de elaboracion propia, uno inicial y otro final, disefa-
dos para conocer, respectivamente, los conocimientos y expectativas previas del alumnado y su valo-
racion de la experiencia tras la aplicacion de la IAGen. En el cuestionario inicial se incluyeron items
sobre el conocimiento, uso previo de la inteligencia artificial, utilidad percibida para el aprendizaje de
lenguas, las expectativas ante el proyecto y sus posibles aplicaciones en el aprendizaje del italiano, asi
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como preguntas abiertas para recoger las percepciones del alumnado sobre posibilidades y limitacio-
nes de la IAGen en las diferentes competencias lingiiisticas. El cuestionario inicial tiene nueve items,
pero para este estudio se analizaron solo los items 2, 3, 4, 6, 7 y 9. El cuestionario final, sin embargo,
se centrd en la valoracion de la experiencia de aprendizaje y, principalmente, en los procesos de au-
tocorreccion, autoevaluacion y autonomia con escalas de valoracion y preguntas sobre la satisfaccion
con el proyecto, la utilidad de las correcciones de la IAGen, la interaccion con la herramienta, el
logro de los objetivos personales, el nivel final de aprendizaje y la autoevaluacion. El cuestionario
final consta de diez items, de los cuales solamente se analizaron tres para esta investigacion: 2,4 y 9.
Ambos cuestionarios se administraron telematicamente.

2.3. Procedimiento

El proyecto se implement6 a partir de una propuesta de diez microactividades para desarrollar la
competencia digital, fomentar la autoevaluacion y la autocorreccion asi como el autoaprendizaje de
la lengua italiana en los niveles A1-A2 (MCER). Cada microactividad se relacionaba con una unidad
del manual bésico de la asignatura, hasta un maximo de diez unidades y microactividades integradas
en las Pruebas de Evaluacion Continua (PEC). Esta propuesta se desarrollé en el curso virtual de la
asignatura de italiano, como ya se ha mencionado.

En la Tabla 1 se muestra la correlacion entre las microactividades propuestas y las unidades del
manual de la asignatura. La finalidad fue facilitar la practica de los contenidos estudiados e impulsar
la autocorreccion mediante el uso de las aplicaciones de IAGen.

Tabla 1. Propuesta de Microactividades

N° Titulo de la microactividad Leccion correspondiente  Modalidad y observaciones metodologicas

1 Mi presento.

Ciao, mi chiamo...

Actividad escrita de presentacion.

2 Microdialogo al bar. Tu che cosa prendi? Actividad oral que parte de un texto
escrito y autocorregido.
3 Com’¢ la tua giornata tipo? Com’¢ la tua giornata? Actividad escrita de descripcion de
acciones habituales.
4 La mia citta Che bella citta! Actividad escrita de descripcion del
entorno urbano.
5 Che cosa avete fatto I’estate scorsa?  Generazione Erasmus Actividad escrita de acciones pasadas.
6 Cosa metti in valigia? Acquisti per ogni occa- Actividad oral que parte de un texto
sione escrito y autocorregido.
7 Come sarebbe la casa dei tuoi Coinquilino cercasi Actividad escrita de descripciones
sogni? hipotéticas y deseos.
8 Ricordi e descrizioni della famiglia ~ Non c’era una volta Actividad escrita sobre recuerdos y
descripcion de la familia.
9 Raccontare i vostri progetti di Che cosa farai e dove Actividad oral que parte de un texto
futuro andrai? escrito autocorregido.
10 Consigli per una vita sana Facciamo un po’ di Actividad oral sobre consejos y

sport?

recomendaciones.

Fuente: Elaboracion propia.
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El proceso de autocorreccion se llevo a cabo individualmente en una primera fase, para luego, pos-
teriormente, compartirse en el foro del curso virtual donde los estudiantes contactaban para generar
asi una dinamica colaborativa. Esta se desarrollaba siguiendo el siguiente procedimiento: a) Elabora-
cioén de un microtexto escrito con los conocimientos adquiridos de la lengua italiana; b) Correccion
del texto con diferentes aplicaciones de IAGen; ¢) Reelaboracion del microtexto con las sugerencias
de la IAGen y el empleo de la autocorreccion segun los conocimientos adquiridos; d) Reflexion de
resultados de aprendizaje y puesta en préctica del autoaprendizaje con analisis critico y argumentati-
vo del feedback aportado por la IAGen.

La Figura 1 muestra el proceso de autocorreccion que sigui6 el estudiantado en cada microactivi-
dad. En primer lugar, cada estudiante elaboraba el microtexto con sus propios conocimientos de la
lengua italiana para luego corregirlo a través de la interaccion con una aplicacion de IAGen. A con-
tinuacion, la herramienta proporcionaba los resultados de la correccion que servian de feedback para
la reflexion sobre el autoaprendizaje. Finalmente, el proceso se concluia con una reflexion critica y
personalizada sobre los resultados de autoaprendizaje obtenidos en la autocorreccion.

El ejemplo siguiente (Figura 1) revela una correccion pormenorizada de las estructuras y del 1éxico
que aportaban conocimientos y orientaban al alumnado para que pudiera seguir avanzando y mejo-
rando en el proceso de adquisicion del italiano.

1. |l testo:
Ciao Racio, come stai?
Ciao Mdnica, tutto a bene e tw?
Molta bene, ti offro un gelado. Hai calda, eh?
Grazie. Si hai malto. Lo prendi anche tu? - No, ne ho gia mangiato uno. Ora prendo un acqua.
Ah, va bene! Ci sediama?

2. La risposta con la |1AG:

Versidn corregica:
Cian, Roda! Come stai?
Ciao, Manica! Tutto bane, e tu?
halto bene! Tioffro un gelato. Hai calda, eh?
Grazie! Si, molto. Lo prendi anche tu?
Mo, ne ha gia mangiato uno. Ora prendo un'acqua.
Ah, vabene! (i sediama?

Explicacidn de las correcciones:
1. "Tutto a bene” — "Tutto bena”

La asobra. Enitaliano se dice directamente tutto bene = "todo bien'.

2. "gelado” — "gelata”
“Helada” en italiano es gelato o (lad no existe ahi).

3."Si hai malto” — "SI, molte”
Lo que querias decir e< “5i, mucha!” En este caso, no se dice hai molta lgue significaria “tienes mucha”), sina simplemente malto.

4. "gia" — "gia"
Siempre lleva acento grave en la i,

5. "un acgua” — "un'acqua”
Se elide el articulo femening una — un' delante de vocal {como un'amica, un'ora, etch

3. He aprendidn de mis errares, gracias a la correccitn y a la guia de una pequena pronunciacion he padido hacer el audio, lo mejor posible. Grazia.

Figura 1. Ejemplo del proceso de autocorreccion de una microactividad

Fuente: Curso virtual de Agora: https://agora.uned.es/mod/forum/discuss.php?d=412721#p1240090.
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Lo mismo se observa en la Figura 2. El ChatGPT hace la correccion de la microactividad y el
estudiante reflexiona sobre esta. Asi se evidencia la adquisicion del aprendizaje a través de la identi-
ficacion y analisis de los errores. Este ejemplo muestra los pasos 2 y 3 en el proceso de elaboracion
de las microactividades.

o Explicarion de los cambios

= "anche se loro erano nati": mejor incluir loro para evitar ambigtiedad.

= “in una piccola citta® — “in un paese": paese refleja mejor el sentido de “pueblo”.

» "a Guadalajara” — "in provincia di Guadalajara”: en italiano se usa mas esta estructura para lugares pequefios
= "amava disegnare” — "gli piaceva molto disegnare”: mas natural en el registro coloquial.

= “non gli piaceva studiare molto” — “non gli piaceva studiare™ suena mas idiomatico.

“"nel loro villaggio” — “nel loro paese™: villaggio en italiano es mas bien turistico.
= Afadi algunos pequefios ajustes de fluidez y puntuacion.

3.- Reflessione:

De nuevo he probado con ChatGPT y sigo aprendiendo de los errores y fallos.

Figura 2. Ejemplo de correccion y reflexion critica
Fuente: Curso virtual de Agora: https://agora.uned.es/mod/forum/discuss.php?d=412969#p1338865.

3. RESULTADOS

El andlisis de los cuestionarios inicial y final arrojan informacion detallada sobre los conocimien-
tos previos del estudiantado en relacion con el uso educativo de las aplicaciones de IAGen y las
competencias desarrolladas tras la experiencia de inmersion en el proyecto.

3.1. Resultados del cuestionario inicial

En el cuestionario inicial [item 2. ;Como valoraria el uso educativo de la IAG?] se refleja el des-
conocimiento tanto de la herramienta de IAGen como de sus posibles aplicaciones didacticas.
Sin embargo, las respuestas son moderadamente optimistas: el estudiantado evita unas posturas
extremas, manteniéndose en una linea equilibrada y prudente. Asi, el 13.3% afirma que su uso es
‘aceptable’; el 56.7% sostiene que es ‘bueno’; el 23.3% manifiesta que es ‘muy bueno’. Solo el
6.7% opina que es ‘excelente’. Es interesante observar que ninguno lo califica de ‘malo’. No obs-
tante, en la siguiente pregunta [item 3. ;Considera que la IAG es util para aprender lenguas?], las
respuestas se polarizan ligeramente: el 64% opina que si y el 36% considera que no.

Estos resultados descubren una tendencia general hacia una actitud positiva, aunque sin un co-
nocimiento profundo ni una firme conviccidn. Esta idea se confirma en las respuestas del item 4
[¢Para qué ha utilizado la Inteligencia Artificial?]. El 52% del alumnado confirma usar la IAGen
para buscar informacion y el 9% para otros usos no especificados y fuera del ambito lingiiistico.
En cuanto al uso educativo y lingiiistico, el 26% afirma que la emplea para mejorar textos escritos
y el 13% para traducir textos. El andlisis conjunto de estas respuestas evidencia que una mayoria
(el 61%) utiliza la TAGen con fines no educativos ni de aprendizaje lingiiistico, mientras que solo
el 39% reconoce haber vinculado su uso con la adquisicién de idiomas, concretamente, en tareas
de redaccion y traduccion.
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A pesar de no tener experiencia con el uso de la IAGen para el aprendizaje de lenguas, como
se demuestra en los primeros items analizados, el alumnado mantiene una expectativa muy alta
respecto al proyecto. Asi lo manifiesta en el item 6. [ Considera que este proyecto podria mejorar
el aprendizaje de la lengua italiana?]. E1 73% de los informantes responde afirmativamente frente
al 27% que lo hace negativamente. Estos datos, de nuevo, muestran que el estudiantado tiene una
vision muy positiva del proyecto y lo acoge con interés y motivacion. Esta actitud es, sin duda, un
factor esencial para el éxito de cualquier iniciativa de innovacion docente como esta.

Sobre el item 9 [Cree que el uso de la IAGen podra...] se ofrece una respuesta basada en cuatro
opciones: a) Aprender mas vocabulario; b) Aprender la lengua con mas facilidad; ¢) Escribir me-
jor en italiano; d) Mejorar la pronunciacion. En el Gréfico 1 se representan los resultados obteni-
dos: el 26% identifica las posibilidades de aprender més 1éxico y el 22% cree que podria mejorar
la pronunciacion. Resulta especialmente llamativo que el 39% opine que la IAGen podria facili-
tarle el aprendizaje de la lengua italiana, y que solo el 13% esperaria mejorar la escritura. Estos
resultados son alentadores si se tiene en cuenta que estos estudiantes no habian tenido ninguna
experiencia lingiiistica previa con herramientas de [AGen.

Cree que con el uso de la Inteligencia Artificial Generativa podra:

Aprender mas Aprender la lengua con Escribir mejor en italiano Mejorar la pronunciacién
vocabulario mas facilidad

45

40

35

30

25

20

Grifico 1. ftem 9 del cuestionario inicial

Fuente: Elaboracion propia a partir del cuestionario inicial.

Del estudio cualitativo del cuestionario inicial, y en relacion con el item 7 [ Considera que la
inteligencia artificial generativa podria mejorar todas las competencias?], se seleccionaron diez
respuestas, entre las mas representativas por su variedad y relevancia. E1: ‘No lo sé; seguramente
si, pero nunca lo he aplicado a todas. No sé como me puede ayudar en el oral’. E2: “Si, seria una
herramienta de gran utilidad’. E3: ‘Considero que no, porque en aspectos mas filoldgicos no creo
que sea optimo el uso de la IAG’. E4: ‘Estoy convencido de que esta tecnologia es positiva’. ES5:
‘No sé, nunca la he usado’. E6: “Si, pero solo si se conocen sus limitaciones’. E7: ‘Si, es un medio
de aprender tanto cuestiones gramaticales como de pronunciacion’. E8: ‘Si se refieren a las compe-
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tencias lingiiisticas, creo que puede aportar al aprendizaje, pero mejorar todas las competencias de
una persona parece poco realista’. E9: Si, aunque creo que la parte oral tendria més dificultades a
la hora de mantener una conversacion’. E10: ‘Veo especiales limitaciones para la produccién oral’.

De las respuestas se deduce que el estudiantado percibe el potencial lingiiistico de la IAGen,
aunque mantiene reservas respecto a su eficacia en la produccion oral. Esta cautela puede deberse
a que, en la actualidad, esta es una de las areas tecnologicas menos desarrolladas. En conjunto, las
respuestas muestran una buena predisposicion e incluso cierto entusiasmo, lo que constituye un
elemento favorable para el éxito en el autoaprendizaje. La aceptacion inicial y la actitud positiva
sugieren que el uso de la IAGen puede contribuir de manera significativa a la mejora de su proceso
de aprendizaje autonomo.

3.2. Resultados del cuestionario final

A continuacion, se analizaran los datos cuantitativos del cuestionario final una vez finalizado el
proceso de inmersion lingiiistica. Se han tenido en cuenta solamente los items relacionados con
el autoaprendizaje y los resultados después del proceso de autocorreccion y autoevaluacion de las
microactividades propuestas, ya que es esta la finalidad de la investigacion.

Asi, en el item 2 [ Como valoraria su satisfaccion general con el proyecto?] los estudiantes res-
pondieron en funcion de una escala de valoracion del 1 al 5, donde el 5 representa el nivel mas alto
(excelente) y el 1 el més bajo (deficiente/muy malo). Respecto a los resultados, la opcion 1 obtiene
un 4%; la opcion 2 registr6é un 0%; el 3 alcanzo6 un 4%; mientras que las categorias 4 y 5 concentra-
ron las mayores puntuaciones, con un 50% y un 42% respectivamente. Por tanto, la mayoria de los
discentes dio una puntuacion alta del proyecto otorgandole las mayores calificaciones: un 92% del
estudiantado se sitia entre los valores mas altos [4 y 5], correspondiente a las categorias de ‘muy
buena’y ‘excelente’, lo que revela un elevado nivel de satisfaccion con el proyecto y la eficacia del
aprendizaje.

En el item 4, se valoran puntos importantes relacionados con los objetivos de la investigacion:
Opcidn 1 [‘La inteligencia artificial generativa ofrece una amplia gama de posibilidades para el
aprendizaje efectivo de la lengua italiana’]. El 69.2% manifiesta estar de acuerdo; el 15.4% esta
totalmente de acuerdo; mientras que el 15.4% no esta ni de acuerdo ni en desacuerdo. La mayoria
(84.6%) manifiesta una vez mas su satisfaccion con los resultados del proyecto, mientras que una
minoria no termina de estar seguro o tener una idea clara de los objetivos de este. En la Opcion
2 [El aprendizaje con las correcciones de la Inteligencia Artificial Generativa ha sido mucho mas
provechoso]. En este caso, el 53.8% esta de acuerdo; el 23.1% esta totalmente de acuerdo; el 19.2%
no esta ni de acuerdo ni en desacuerdo y, finalmente, el 3.8% manifiesta su total desacuerdo. De
nuevo, en la contestacion obtenida de los estudiantes se aprecia un alto grado de satisfaccion con
un porcentaje total del 76.9%.

En la Tabla 2, se presenta el alto grado de satisfaccion de los estudiantes con los resultados de
aprendizaje. Se valora positivamente la mayor parte de los descriptores y se deja un margen muy
reducido a la insatisfaccion. Tanto la autocorreccion como la autoevaluacion resultan aspectos muy
favorecidos. Las categorias ‘muy satisfecho’ y ‘totalmente satisfecho’ superan el 50% en todas las
valoraciones. De nuevo, esto confirma una tendencia mayoritaria hacia la satisfaccion respecto del
proceso y los resultados del proyecto.
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Tabla 2. Grado de satisfaccion con los resultados de aprendizaje

Nada satisfecho  Algo satisfecho  Muy satisfecho Tot&.llmente

satisfecho
La IA en el aprendizaje de lenguas 3.8 15.4 50 30.8
Las correcciones de la TA 3.8 11.5 53.8 30.8
La interaccion con la TA 3.8 15.4 61.5 19.2
Objetivos personales de aprendizaje - 7.7 69.2 23.1
Nivel final de aprendizaje del italiano - 11.5 65.4 23.1
Autoevaluacion del propio aprendizaje 3.8 7.7 61.5 26.9

Fuente: Elaboracion propia

En cuanto al anélisis cualitativo, el cuestionario final refleja las opiniones del alumnado en el item
9 [(Cree que la Inteligencia Artificial Generativa es una herramienta efectiva para el correcto apren-
dizaje de una lengua extranjera y que contribuye al autoaprendizaje y a la autoevaluacion del proceso,
contribuyendo a la autonomia del estudiante?]. Se hace una seleccion de diez respuestas, entre las mas
relevantes en la misma linea de los objetivos de la investigacion, como se muestran a continuacion.
E1l: ‘En mi opinidn, la Inteligencia Artificial Generativa esta bien para aprender, pero mediante co-
rrecciones, como si fuese un profesor corrigiendo, pero a veces falla si no le especificas muy bien el
prompt. Asi que, hay que saber cuando usarla y como usarla’. E2: ‘Si, puedes obtener correcciones en
cualquier momento de una calidad aceptable’. E3: ‘No del todo. No me parece una herramienta fun-
damental para el aprendizaje del idioma’. E4: “Si, muy ttil para dudas concretas, ayuda a ser resolu-
tivo de manera autdnoma, pero en mi caso sigo necesitando un profesor que me guie’. E5: ‘Es dificil
evaluar como de fiel es una Inteligencia Artificial a la lengua objetivo cuando se estd aprendiendo, por
lo que no me atreveria a hacer una valoracion completa en este caso. No obstante, por lo que parece si
que ayuda mas de lo que esperaba en un principio y puede ser una buena herramienta para explorar’.
E6: “Si, en mi experiencia ha resultado muy enriquecedora’. E7: “Si, si se saben hacer los prompts
adecuados’. E8: “Si, ayuda bastante pero también hay que tener nociones de lo que se pregunta porque
también tiene errores’. E9: “Si, con seguimiento de profesor’. E10: ‘Creo que es un total acierto’.

Como se observa, el andlisis cualitativo esta en consonancia con el estudio cuantitativo en lo que
se refiere al entusiasmo mostrado por los discentes sobre la IAGen y al rendimiento en el autoapren-
dizaje de lenguas. Por tanto, su implementacion resulta ser un apoyo valioso para los procesos de
correccion y aprendizaje. Estos resultados, sin embargo, no invalidan al profesor que sigue siendo una
figura importante en el aprendizaje lingiiistico y, ademas, confirman que la confianza del estudiantado
sobre la IAGen todavia esté lejos de ser plena.

Los cuestionarios evidencian dos momentos del proyecto: mientras el inicial refleja un sondeo ini-
cial sobre el conocimiento didactico de la IAGen por el estudiantado, el final, corrobora la efectividad
de la aplicacion en los resultados de aprendizaje.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Son muchos los estudios desarrollados en los tltimos afios que analizan la aplicacion de la IAGen en el
aprendizaje de lenguas para la innovacion metodoldgica y mejora de los procesos formativos, superando
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progresivamente los enfoques mas tradicionales. Arévalo et al. (2025) llevaron a cabo un trabajo con
estudiantes de inglés como lengua extranjera en el que utilizaron diferentes aplicaciones de IAGen, entre
ellas el ChatGPT, para el desarrollo de las competencias escritas y orales. Los resultados del trabajo de-
mostraron, en la linea del estudio aqui presentado que “la implementacion de la IA en la ensefianza del
lenguaje fortalece profundamente los procesos de personalizacion y los resultados académicos” (p. 371).

Ademads, como en esta investigacion, centrado en el estudio del autoaprendizaje y la autocorrec-
cion, De la Torre (2025) desarrolla una experiencia lingiiistica con estudiantes de espafiol como len-
gua adicional en la que analiza las posibilidades del ChatGPT 3.5 para promover la autonomia del
alumnado mediante procesos de revision para la mejora textual. Se trata de un estudio especialmente
relevante para esta investigacion, ya que comparte el foco de la autocorreccion asistida por IA como
estrategia de aprendizaje autonomo. Bounif (2026), en un trabajo de revision sistematica sobre los
beneficios de la I[AGen en el aprendizaje de lenguas, identifica cinco grandes categorias: cognitivo-
lingtiistica, pedagogica, motivacion-afectiva, accesibilidad y social-colaborativa. Estas dimensiones
se relacionan con el desarrollo de habilidades lingiiistico-cognitivas, la adaptacion a necesidades
individuales de aprendizaje, la reduccion de barreras formativas y el fortalecimiento de la interaccion
colaborativa. Estas categorias también se observan en el presente estudio, en concreto, en la relacion
con la personalizacion del aprendizaje, la retroalimentacion inmediata y el refuerzo de dindmicas au-
tonomas y colaborativas en el aprendizaje de una lengua extranjera, el italiano. Por tanto, se confirma
la linea de estudio y los resultados.

Asimismo, en un estudio cuasiexperimental con estudiantes universitarios de nivel A2 de lengua
inglesa, Leon et al. (2025) confirman la percepcion positiva de los estudiantes con la integracion de
la TAGen en las tareas escrita y orales. Entre los beneficios se destacan: la retroalimentacion, la me-
jora en la organizacion de ideas y el incremento en la autonomia del alumnado. También identifican
limitaciones significativas, como la necesidad de orientacion docente y el riesgo de dependencia tec-
noldgica, al igual que en los resultados de esta investigacion.

Como limitaciones del estudio, hay que senalar que los resultados obtenidos deben interpretarse
en el contexto especifico en el que se ha desarrollado la investigacion, lo que limita su generalizacion
a otros entornos de enseflanza de lenguas. Ademas, la constante evolucion de las herramientas de
inteligencia artificial generativa (IAGen) exige investigar su impacto mediante estudios con muestras
mas amplias y diversos contextos educativos.

En conclusion, la revision de estos estudios permite situar la presente propuesta en una linea de
investigacion emergente que concibe la IAGen no como sustituta del profesorado, sino como herra-
mienta de apoyo al aprendizaje autobnomo, que permite la autocorreccion y la autorregulacion en con-
textos de ensefianza de lenguas adicionales y en particular, en cursos a distancia donde los discentes
tienen mayor autonomia.

5. REFERENCIAS

Arévalo-Barros, J. F., Tryjillo-Cumbal, P. M., Ayovi-Ayovi, Y. E., y Jiménez-Pesantez, M. J. (2025).
Aplicacion de la inteligencia artificial en la personalizacion del aprendizaje en lenguaje. Vitalia.
Revista Cientifica y Académica, 6(2), 354-381. https://doi.org/10.61368/r.s.d.h.v6i2.607

Armijos-Saca, R. A., Gutiérrez-Vargas, M. M., Crespo-Gordillo, B. Z., Espinoza-Agila, L. E.,
y Pua-Pilay, J. E. (2025). La inteligencia artificial (IA) en la personalizacion del aprendiza-
je en el aula. Ciencia Latina Revista Cientifica Multidisciplinar, 9(1), 7590-7601. https://doi.
org/10.37811/cl_rcm.v911.16427

100  Docencia universitaria en transformacion: escenarios emergentes


https://doi.org/10.61368/r.s.d.h.v6i2.607
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v9i1.16427
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v9i1.16427

Bounif, H. (2026). Beneficios de la inteligencia artificial en el aprendizaje de lenguas extranjeras:
revision sistematica. Horizontes. Revista de Investigacion en Ciencias de la Educacion, 10(41),
1-19. https://doi.org/10.33996/revistahorizontes.v10i41.1206

Camino-Herrera, C. A. (2024). Acompanamiento pedagdgico mediado por inteligencia artificial: im-
pacto en la retroalimentacion docente en tiempo real. Innovarium International Journal, 2(3),
1-12. https://revinde.org/index.php/innovarium/article/view/25

Cisneros-Vasquez, E. D., Nevarez-Loza, R. F., Farez-Cherrez, A. M., y Torres-Montes, R. E. (2024).
Uso de la inteligencia artificial en la personalizacion del aprendizaje. Conocimiento Global,
9(1), 75-83. https://doi.org/10.70165/cglobal.v9i1.339

Creswell, J. W. (2014). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods approach (4th
ed.). SAGE.

Creswell, J. W., y Plano Clark, V. L. (2017). Designing and conducting mixed methods research (3rd
ed.). SAGE.

De la Torre-Sanchez, A. (2025). Autocorreccion en el aula de ELE a través de ChatGPT 3.5. Revista
Internacional de Lenguas Extranjeras, 23, 27-49. https://doi.org/10.17345/rile23.4090

Flick, U. (2015). INTRODUCCION a la investigacién cualitativa (3.* ed.). Morata.

Holmes, W., Bialik, M., y Fadel, C. (2023). Artificial intelligence in education: Promises and impli-
cations for teaching and learning (2nd ed.). Center for Curriculum Redesign. https://curricu-
lumredesign.org/wp-content/uploads/AIED-Book-Excerpt-CCR.pdf

Leon-Moral, A. P., Feijoo-Rojas, K. J., Rodriguez-Torres, M. M., y Ramirez-Romero, E. V. (2025). In-
novacion pedagdgica con inteligencia artificial generativa para fortalecer las habilidades produc-
tivas en inglés en estudiantes universitarios. Journal of Science and Research, 10, 1-25. https://
doi.org/10.5281/zenodo.17857927

Lopez-Lopez, H. L., Rivera-Escalera, A., y Cruz-Garcia, C. R. (2023). Personalizacion del aprendi-
zaje con inteligencia artificial en la educacion superior. Revista Digital de Tecnologias Informa-
ticas y Sistemas, 7(1), 123—128. https://doi.org/10.61530/redtis.vol7.n1.2023.165.123-128

Mora-Zambrano, E. R. (2025). Evaluacién automatizada mediante TA: impacto en la objetividad y
eficiencia docente. Revista Ingenio Global, 4(1), 263-275.

Montenegro-Montenegro, D. E., Sad-Montalvo, J. F., Yance-Tutiven, L. R., y Jerez-Villacrés, P.
(2025). Chatbots como herramientas de retroalimentacion inmediata para estudiantes en entor-
nos virtuales. Technology Rain Journal, 4(1). https://doi.org/10.55204/trj.v4il.e79

Qu, X., Sherwood, J., Liu, P., y Aleisa, N. (2025). Generative Al tools in higher education: A me-
ta-analysis of cognitive impact. En Extended abstracts of the CHI Conference on Human Fac-
tors in Computing Systems (CHI EA °25) (Article 302, pp. 1-9). Association for Computing
Machinery. https://doi.org/10.1145/3706599.3719841

Rodriguez-Mireles, M. A. (2025). Aplicacion de la inteligencia artificial en la evaluacion formativa:
un enfoque para la retroalimentacion inmediata y mejora del rendimiento académico. Innovari-
um International Journal, 3(1), 1-13. https://revinde.org/index.php/innovarium/article/view/31

Villamar-Ponce, J. L., Ponce-Merino, S. R., Tumbaco-Figueroa, G. P., y Pisco-Rodriguez, L. V.
(2024). Inteligencia artificial como catalizador en la motivacion y el compromiso académico
de estudiantes universitarios. Serie Cientifica de la Universidad de las Ciencias Informaticas,
17(8), 70-85.

Yucra-Quispe, T. y Bernedo-Villalta, L. Z. (2020). Epistemologia e investigacion cuantitativa. /go-
bernanza, 3(12), 107—120. https://doi.org/10.47865/igob.vol3.2020.88

Docencia universitaria en transformacion. escenarios emergentes 101


https://doi.org/10.33996/revistahorizontes.v10i41.1206
https://revinde.org/index.php/innovarium/article/view/25
https://doi.org/10.70165/cglobal.v9i1.339
https://doi.org/10.17345/rile23.4090
https://curriculumredesign.org/wp-content/uploads/AIED-Book-Excerpt-CCR.pdf
https://curriculumredesign.org/wp-content/uploads/AIED-Book-Excerpt-CCR.pdf
https://doi.org/10.5281/zenodo.17857927
https://doi.org/10.5281/zenodo.17857927
https://doi.org/10.61530/redtis.vol7.n1.2023.165.123-128
https://doi.org/10.55204/trj.v4i1.e79
https://doi.org/10.1145/3706599.3719841
https://revinde.org/index.php/innovarium/article/view/31
https://doi.org/10.47865/igob.vol3.2020.88

10. Innovaciéon docente a través de la historia familiar como parte
del aprendizaje significativo en el desarrollo personal y la eleccion
profesional’

Asuncién Lillo-Beneyto, José Emiliano Ramirez-Garcia
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RESUMEN

El articulo que se presenta esta enfocado en los procesos formativos, priorizando la actividad del discente como
estrategia de autoformacion permanente a través de un modelo de formacion curricular orientado al desarrollo
de objetivos, competencias y resultados para gestionar su propio aprendizaje a lo largo de la vida. Gestado por
los docentes de dos asignaturas del Grado de Trabajo Social en la Universidad de Alicante: Trabajo Social con
personas y familias y Habilidades Profesionales II. Se pretende identificar y exponer elementos para elaborar
las trayectorias vitales de los discentes que generen aprendizaje significativo y les ayude a la comprension de
su desarrollo personal y eleccion profesional. Para ello se hara uso del genograma, del relato narrativo, de la
linea de vida, de la autoevaluacion y la coevaluacion grupal, y de la exposicion . Los resultados confirman que
el alumnado se reconoce dentro de su sistema familiar y se autopercibe con los roles adjudicados dentro de su
realidad. Destacan experiencias vividas en la infancia como detonante de la eleccion de la profesion. También
han influido las experiencias relacionadas con los cuidados y con los acontecimientos vitales no normativos. Se
concluye que la practica reflexiva colaborativa aporta informacion novedosa con relacion a la resiliencia como
ejemplo del ciclo constante de aprendizaje entre vivencias y reconstruccion del conocimiento.

PALABRAS CLAVE: Innovacion docente, aprendizaje autorregulado, practica colaborativa reflexi-
va, eleccion profesional.

1. INTRODUCCION

La formacion de los discentes (estudiantes) y de los profesores en la educacion superior estd ex-
perimentando continuos cambios. El sistema de aprendizaje por competencias implementado en el
Grado de Trabajo Social tras el consenso del Libro Blanco de la ANECA (2004-2005), la reforma
del Proceso de Bolonia (RD 1393/2007) y su posterior consolidacion en la Universidad de Alicante
(curso 2009-2010) establecen un marco regulador que, en la asignatura “Trabajo Social con Personas
y Familias”, articula tres ejes esenciales: las competencias basicas para el analisis ético y la transmi-
sion de conclusiones, las competencias técnicas para el uso aplicado de herramientas de diagnostico e
intervencion familiar (como genogramas o entrevistas), y las competencias transversales orientadas al
desarrollo de la empatia relacional y el trabajo interprofesional ante situaciones de crisis. La asignatu-
ra de Habilidades Profesionales II se introduce con el nuevo Plan de Estudios en el curso académico
2010-2011 y pretende desarrollar capacidades practicas para disefiar planes de intervencion, aplicar
técnicas profesionales a entornos simulados y mantener una conducta ética a través de sus compe-
tencias instrumentales, cognitivas y actitudinales, operando de manera complementaria la teoria y la

1 El presente trabajo ha contado con una ayuda del Programa de Redes de investigacién en docencia universitaria del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Alicante (convocatoria 2025-2027). Ref.: (6489)
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practica en estas dos asignaturas.

A estos cambios se adiciona la incorporacion de plataformas virtuales, inteligencia artificial o re-
cursos multimedia que exigen un desarrollo de nuevas competencias digitales para ensefiar, aprender
y evaluar. La digitalizacion del aprendizaje invierte menos recursos en los procesos formativos que
priorizan la actividad del discente aprendiendo de su experiencia como estrategia de autoformacion
permanente (Domingo, 2021; Beroiza-Valenzuela, 2022). Las evaluaciones que se obtenian con la
realizacion de examenes han sido sustituidas o complementadas por proyectos, portafolios, eviden-
cias empiricas del proceso seguido en el aprendizaje, pero son pocos los trabajos donde la innovacion
docente parte de la premisa de convertir en expertos de sus propias vidas al estudiantado (Anderson
& Gehart, 2007) y de esta manera acercarse a comprender la vida de los otros. En educacion, esta
idea se traduce en que el estudiantado no es un receptor pasivo de contenidos, sino alguien que posee
saberes, experiencias, valores y perspectivas que deben formar parte del proceso de aprendizaje. La
dimension humana es esencial en la profesion que escoge el alumnado en las titulaciones relaciona-
das con la ayuda y para comprender a las personas hay que explorar en sus vivencias y relaciones.
La eleccion de la profesion, en este caso trabajo social, estd unida segin Fombuena Valero (2011) a
los acontecimientos no normativos que los marcan profundamente en su ciclo vital. Es por ello que
consideramos que relacionar los conocimientos nuevos con conocimientos previos permite dar signi-
ficado a lo aprendido y poder utilizarlo en otras situaciones de la vida (Ausubel, 2002). La estrategia
de autoformaciéon permanente que presentamos a través de la elaboracion y construccion por parte de
cada uno de los discentes del genograma familiar, linea de vida y relato narrativo familiar, es el eje
articulador del proceso educativo que constituye este modelo de formacidn curricular estructurado
sistematicamente y orientado al desarrollo de objetivos, competencias y resultados para gestionar su
propio aprendizaje a lo largo de la vida. La estructura curricular teérica del modelo se sustenta en la
epistemologia circular recurrente, el modelo estructural de Minuchin (1980) y en los principios, con-
ceptos y técnicas del modelo milanés (Selvini et al., 1991). Esta autoformacion no es independiente,
puesto que en todo momento del proceso el alumnado esta acompafiado y supervisado por el docente
en el aula. Esta experiencia se lleva a cabo desde las dos asignaturas del Grado en Trabajo Social de
la Universidad de Alicante: Trabajo Social con Personas y Familias y Habilidades Profesionales II,
mencionadas anteriormente, y esta conectada con el proyecto “Formacion Reflexiva en Trabajo So-
cial: Aprendizaje Participativo e Innovacion con familias desde el Modelo sistémico” (Convocatoria
2025.Ref.: 6489).

Las Ciencias del Aprendizaje sostienen que la instruccion efectiva requiere una participacion cog-
nitiva activa por parte del estudiante (Willingham, 2021) y coinciden en que la construccion de co-
nocimientos duraderos exige esfuerzo cognitivo, procesamiento profundo de la informacion, practica
deliberada y la resolucion activa de problemas. El aprendizaje depende de una practica intencionada,
deliberada, que esta orientada a superar limitaciones y mejorar el desempeio a través del esfuerzo
de hacer y no del consumo de un producto acabado (Ericsson et al., 1993). El aprendizaje profundo
requiere que el discente participe activamente en la construccion de significados y en la organizacion
del conocimiento (Ausubel, 2002). La educacion superior ya no se limita a una etapa especifica sino
a un aprendizaje a lo largo de la vida que se concibe como un proceso continuo de actualizacion pro-
fesional y personal (Illeris, 2014).

El modelo que se propone se construye desde las necesidades educativas identificadas en la prac-
tica y se fundamenta en la formacion basada en competencias y desarrollo profesional (Perrenoud,
2004). El aprendizaje no se limita a la adquisicién de objetivos disciplinares, sino que el curriculo
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se concibe como un espacio de reflexion critica en el que los discentes interpretan, resignifican y ar-
ticulan sus experiencias de vida a través de la elaboracion de practicas narrativas (White & Epston,
1993), que les han de servir para comprenderse y explorar sus vivencias y relaciones. En este sentido,
las investigaciones recientes ponen de manifiesto la relevancia de la dimension emocional en los pro-
cesos de aprendizaje en Educacion Superior, mostrando la relacion entre la inteligencia emocional,
las emociones de logro y el uso de estrategias de aprendizaje profundo (Nieto et al., 2024), asi como
la influencia de determinadas metodologias de aprendizaje sobre la inteligencia emocional y las es-
trategias de aprendizaje de los estudiantes universitarios (Redondo-Rodriguez et al., 2023). Las prac-
ticas reflexivas (Martin, 2014) sirven como elemento articulador de teoria y practica (Schon, 1998)
y llevan a los participantes a ser sujetos activos de su formacion, convirtiendo la practica docente en
praxis aristotélica. Por tanto, el objetivo ultimo de esta publicacion es identificar y exponer elemen-
tos para elaborar las trayectorias vitales de los discentes que generen aprendizaje significativo y les
ayuden a la comprension de su desarrollo personal y eleccion profesional a través del pensamiento
critico y relacional.

2. METODO

El enfoque del estudio es fenomenologico y pretende comprender cudl es la vivencia individual de
los discentes ante una misma actividad docente, asi como los significados que atribuyen a dicha
experiencia (Castillo-Lopez et al., 2022). El disefio se articula mediante el estudio de caso, lo que
permite profundizar en la experiencia de los participantes y en las dindmicas familiares que surgen
de sus relatos. Los resultados se analizaron mediante un anélisis inductivo que aborda diferentes te-
mas desde un enfoque reflexivo, que mas adelante expondremos, orientado a identificar e interpretar
patrones presentes en la informacion cualitativa. El andlisis se centra en la informacion contenida en
el genograma y, especialmente, en los significados construidos a partir del relato narrativo familiar.
Esto nos permite, desde un enfoque constructivista y sistémico, obtener la experiencia relacional de
intercambio a través del proceso de formacion (Honoré, 1980).

Se elaboraron dos guias de analisis, la primera entregada al realizar el genograma, antes de elabo-
rar el relato familiar y la segunda al finalizar el proceso; ambas integradas por preguntas orientadoras
que permitieron examinar de manera sistematica la informacion relacional contenida en los genogra-
mas familiares y en los relatos de vida, facilitando la identificacion de temas, codigos y categorias
durante el andlisis tematico inductivo.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El modelo pedagogico se centr6 por un lado en la importancia de poder ofrecer al estudiante opor-
tunidades para explorar sus emociones, sentimientos, creencias, roles, funciones que desempefian
dentro del sistema familiar y, por otro lado, en aplicar un modelo formativo curricular para generar
aprendizaje significativo, identificar patrones relacionales y fortalecer el desarrollo personal y la elec-
cion profesional. Esta investigacion sistematiza los datos de cinco cursos académicos seguidos con un
total de participacion de 385 estudiantes que siguieron el desarrollo metodologico del modelo que se
construy6 como guia para la reflexion, aprendizaje y produccion de conocimiento (Lay & McGuire,
2010; Schon,1998) en relacion con los siguientes temas: la experiencia personal como via de auto-
conocimiento y comprension relacional. Las experiencias vitales que transforman la identidad y las
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relaciones familiares. La reconstruccion de significados. La muestra fue por conveniencia y partici-
pacion voluntaria del alumnado hasta el curso 2024-2025, ya que no formaba parte de las pruebas de
evaluacion. En todo momento se preservé el anonimato del genograma.

Tabla 1. Participacion desagregada por cursos y sexo

CURSO HOMBRE MUJER TOTAL
2021-2022 10 71 81
2022-2023 1 26 27
2023-2024 9 61 70
2024-2025 10 92 102
2025-2026 10 95 105

2.2. Instrumentos

Los instrumentos utilizados en las distintas fases del desarrollo los presentamos teniendo en cuenta
el momento en el que se desarrolla segun la experiencia de innovacion.

El primer instrumento es el genograma segun McGoldrick y Gerson (1985). El ejercicio con-
siste en la elaboracion grafica de la estructura de la familia del alumnado en tres generaciones. La
representacion de estos datos permite a los docentes hipotetizar significados relacionales que en
el proceso de narracion autobiografica seran validados o refutados por los discentes (Sorrentino,
2019). A continuacion, se trazan lineas de colores que situan las relaciones con distintos significa-
dos: rojo, relaciones intensas; amarillo, relaciones débiles que te acompafian a lo largo de la vida;
azul, relaciones conflictivas y verdes, relaciones vividas que han marcado la vida.

El segundo instrumento es el relato narrativo sobre su historia familiar que incluya los acon-
tecimientos que han identificado en la primera fase del modelo. Para Bruner (1991) el relato lo
concibe como una estructura mediante la cual las personas organizan y dotan de significado sus
experiencias. Aplicando esto a la familia, el relato narrativo familiar recoge como sus miembros, en
este caso nuestro alumnado, explican, interpretan y transmiten su historia compartida. Siguiendo a
Guerra Reyes (2021), este instrumento es util para evaluar el significado que se le da en el momento
actual a ese momento trascendental que sucedio en tu vida.

El tercer instrumento es la linea de la vida con los cinco acontecimientos que se consideran rele-
vantes en su trayectoria vital. El objetivo trata de identificar, por una parte, las experiencias signi-
ficativas en su sistema familiar de origen que han influido en su desarrollo personal y su eleccion e
identidad profesional y, por la otra, desarrollar las competencias personales y reflexivas.

Asimismo, se utilizaron dos guias estructuradas mediante preguntas orientadoras para apoyar la
reconstruccion del relato familiar y la autoevaluacion y reflexion de la experiencia. Estas pregun-
tas no eran de obligatoria respuesta y permitieron explorar y relacionar de manera sistematica los
datos objetivos y relacionales representados en el genograma con los significados expresados en
los relatos.
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Tabla 2. Guia de reconstruccion del relato familiar por pasos

Pasos

Preguntas

Reconstruccion descriptiva a partir
de los subsistemas que conforman el
genograma familiar.

(Qué generaciones estan representadas? ;Qué fechas, edades, profesiones,
parentescos o circunstancias estan explicitas en el genograma? ;Sefiala
todos los subsistemas que consideras importantes y el tipo de relacion que
hay entre ellos?

Identificar roles, funciones, limites y
vinculos de los distintos subsistemas.

(Cuales son los roles y funciones que desempefian los miembros de cada
subsistema que has elegido? ;Entre los subsistemas como son los limites?
(Qué tipo de vinculo, crees que tienen? ;Qué relaciones son cercanas,
distantes, conflictivas, ambivalentes o interrumpidas?

Comunicacién y tipo de reglas.

Explica si la comunicacion que mas prevalece en los subsistemas elegidos
es analogica, digital, complementaria o simétrica. Detecta las diadas, las
coaliciones o triangulaciones existentes y explica su significado. Sefiala el
tipo de reglas explicitas, implicitas, meta reglas (secretas) que crees que se
dan entre los subsistemas.

Identificacion de patrones de compor-
tamiento, lealtades, creencias y mitos
transgeneracionales

(,Se observan patrones de proximidad, conflicto, cuidado, abandono,
pérdidas, migraciones, separaciones? ;Qué creencias con carga emocional
parecen transmitirse entre generaciones? ;Qué roles o responsabilidades se
repiten? ;Qué formas de relacionarse aparecen en diferentes generaciones?
(Qué patrones se mantienen y cuéles se transforman? ;Qué convicciones
compartidas por todos los miembros de la familia, han creado la identidad
de la misma? ;Puedes detectar lealtades visibles e invisibles dentro del
sistema familiar? ;Qué dirias de ellas?

Conexion dato-relato

(Qué acontecimientos vitales han marcado tu vida? ;Qué fechas se rela-
cionan con los acontecimientos vitales seleccionados? ;Coémo crees que
puedes relacionar lo representado graficamente con lo narrado? ;Qué acon-
tecimientos parecen explicar determinadas relaciones? ;Qué elementos del
genograma adquieren significado cuando se contrastan con el relato?

Construccion de significados relacio-
nales

(Qué significado relacional atribuyes a cada uno de los acontecimientos
elegidos? ;Qué relacion temporal y emocional crees que existe entre los
acontecimientos y los vinculos que estaban creados y los cambios que
pudieron ocasionar? ;Qué consideras importante, problematico, doloroso o
protector?

Tensiones y contradicciones

(Existen discrepancias entre el genograma y el relato? ;Qué informacion
aparece en el genograma, pero no crees que es relevante para el relato, y
viceversa? jcrees que describes un vinculo de manera diferente a como
podria deducirse del grafico? ;Hay relaciones simultdineamente protectoras
y conflictivas? ;Qué ambivalencias aparecen? ;Qué aspectos permanecen
sin explicar?;Crees que son importantes para el futuro?
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Tabla 3. Instrumento de autoevaluacion y reflexion sobre la experiencia

Recuerdos del inicio del proceso.  ;Qué esperabas encontrar al realizar el trabajo que se proponia? ;Qué
significado pensaste que tenia el reconstruir tu historia familiar a partir de
elaborar el grafico del genograma?

Durante el proceso de elabora- (Qué experimentaste mientras reconstruias tu genograma? ;Qué fue lo que mas
cion del genograma llamé tu atencion? ;Crees que hubo algin momento que te resultara significativo?
(Puedes compartirlo? ; Aparecieron momentos donde los recuerdos, emociones
o pensamientos te invadieron? ;Puedes sefialarlos? ;Hubo algo que pudieras
observar en el genograma que no habias percibido antes?

Significados construidos (Qué significado tiene para ti lo que has descubierto durante este proceso?
(Cambi6 tu manera de comprender alguna relacion familiar? ;Como? ;Hay
alguna experiencia familiar que ahora interpretas de manera diferente?;Qué
relaciones o acontecimientos adquirieron un significado diferente al
reconstruirlos?

Aprendizajes y cambios (Qué te llevas de esta experiencia? ;Qué has aprendido sobre tu familia o
sobre las relaciones familiares? ;Hay algo que ahora puedas mirar de una
manera diferente? ; Encontraste conexiones entre acontecimientos familiares
y determinadas relaciones que anteriormente no habias considerado? ;Hubo
algo que te sorprendiera al observar tu historia familiar en conjunto? ;Qué ha
significado para ti, hacer este ejercicio?

2.3. Procedimiento

El desarrollo de la experiencia de innovacion se organizé en tres fases, que se presentan a continuacion.

Primera fase: elaboracion del genograma y de la linea de la vida. El ejercicio consiste en la ela-
boracion grafica de la estructura de la familia del alumnado en tres generaciones. A continuacion, se
trazan lineas de colores que sitian las relaciones con distintos significados: rojo, relaciones intensas;
amarillo, relaciones débiles que te acompanan a lo largo de la vida; azul, relaciones conflictivas y
verdes, relaciones vividas que han marcado la vida. Esta fase finaliza escribiendo la linea de la vida
con los cinco acontecimientos que se consideran relevantes en su trayectoria vital.

Segunda fase: elaboracion de un relato narrativo sobre su historia familiar que incluya los aconte-
cimientos que han identificado en la primera fase del modelo. El objetivo es reconocer los aprendiza-
jes adquiridos a través de vincular patrones relacionales, creencias y roles desempefiados dentro del
sistema familiar. Este proceso permitira aplicar los aprendizajes obtenidos a nuevos contextos en la
practica profesional.

Tercera fase: presentacion del trabajo realizado en grupos pequefios, maximo 4 personas, y la su-
pervision del docente, retroalimentando la reflexion narrativa y la capacidad de adaptacion y cambio.
El estudiantado de manera voluntaria realiza una exposicion narrativa de su biografia sefialando en
su linea de vida los cinco hitos mas relevantes. Este momento de exposicion oral no solo esta dotado
de contenido, sino también de emocidn, ya que se incorporan al relato los significados resilientes y
fortalezas que el grupo le ha podido devolver, y es la primera vez que cuenta su propia historia desde
esa mirada, mucho mas ordenada y significativa.
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2.4. Procedimiento de analisis de los datos

El procedimiento de andlisis de los datos se desarrolld a partir de los dos instrumentos de analisis
descritos anteriormente: la guia destinada a la reconstruccion del relato familiar (Tabla 2) y el
instrumento orientado a la autoevaluacion y reflexion de la experiencia (Tabla 3). Ambos se con-
figuraron como guias de analisis estructuradas mediante preguntas orientadoras, no de obligatoria
respuesta, permitiendo explorar y relacionar de manera sistematica los datos objetivos y relaciona-
les representados en el genograma con los significados expresados en los relatos. Estas preguntas
facilitaron un proceso progresivo de interpretacion, partiendo de la identificacion y descripcion de
los elementos presentes en los datos, para posteriormente explorar las relaciones entre aconteci-
mientos, vinculos, experiencias y significados atribuidos por los discentes. A partir de este proceso
comparativo y reflexivo se fueron identificando unidades de significado y codigos iniciales, que
posteriormente se agruparon y relacionaron en categorias y temas emergentes. De este modo, las
guias constituyeron un recurso para orientar y sistematizar el analisis tematico inductivo, mante-
niendo la construccidon de categorias y temas vinculada a los datos y evitando establecer de ante-
mano un sistema categorial cerrado.

3. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados aportados por los discentes, organizados a través de los
temas, codigos y categorias mas relevantes de sus relatos, surgidos una vez realizado el analisis in-
ductivo de los genogramas, las historias de vida familiar y autoevaluacion.

Tema: La experiencia personal como via de autoconocimiento y comprension relacional.
Codigos: Conversacion con los padres. Descubrimiento de hechos desconocidos. Reconstruccion de
la historia familiar. Cambio en la percepcion de la realidad familiar. Comprension de los aconteci-
mientos familiares. Sorpresa ante una metodologia experiencial. Protagonismo de la propia experien-
cia personal.

Categoria 1: Descubrimiento e interpretacion de la historia familiar.
A los participantes les sorprendid que se trabajase con sus experiencias vividas, pero al mismo tiempo
sintieron que ser protagonistas del trabajo se convirti6 en un reto.

“Cuando empecé con el genograma, tuve que llamar por teléfono a mi madre y a mi padre para que me
diera datos, fechas y me explicaran algunas cosas (...) desde que mis padres se separaron no habia con-
versado asi con ellos, me gustd” (ES/12/ 2023-24).

Categoria 2: Impacto formativo del proceso realizado.
Las narrativas muestran que el trabajo con las experiencias propias fue percibido como una expe-
riencia formativa que favorecid el autoconocimiento y la comprension de las emociones y de las
relaciones familiares.

“Quiero recalcar que este trabajo es duro en si mismo. Implica revivir recuerdos, enfrentarse a la historia
personal y, en muchos casos, volver a conectar con experiencias dolorosas o traumaticas, pero gracias a ello
he identificado patrones generacionales que se han repetido en mi genograma y que me han ayudado a tomar
conciencia de como nuestra historia influye en nuestro y nuestra vocacion de acompanar a otros”. (ES/76/
2024-25).
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“(...) Algo que me sorprendi6 gratamente de esta asignatura fue que se trabajase con nuestras propias
experiencias vividas. De esta forma, nosotros mismos hemos sido los protagonistas de varias actividades
realizadas, y esto ha permitido que nos conozcamos mas, sobre todo respecto a las emociones que pode-
mos sentir y como se construyen nuestras relaciones familiares” (ES/17/2022-23).

Tema: Experiencias vitales que transforman la identidad y las relaciones familiares.
Codigos: Aprendizaje a partir de la experiencia. Comprension de si mismo a través de reflexionar
sobre si mismo. Impacto de eventos criticos. Acontecimientos vitales no normativos. Asuncién de rol
de cuidador. Responsabilidad familiar. Influencia del cuidado en la trayectoria de vida.

Categoria 3: Aprendizaje y crecimiento personal

“Pienso que la elaboracion del genograma y la posterior historia familiar nos sirve para que veamos c6mo
afectan las relaciones a la evolucidon de las personas y esto nos harda mucho mas facil trabajar correcta-
mente con las personas usuarias. Ademas, no puedo dejar de sefialar como la profesora ha sido un pilar
fundamental para todo el trabajo realizado” (ES/32/2021-22).

“De otra manera, pienso, que es importante reflexionar sobre como nos ha afectado a nosotros las rela-
ciones con los diferentes familiares para entender como pueden afectar a otras personas” (ES/3/2023-24).

“Conocer mi historia me ayuda a comprender mejor a las y los demads, a mirar sin juicio y con la convic-
cion de que el dolor, cuando se entiende y se trabaja, puede transformarse en fuerza, conciencia y propo-
sito” (ES/01/2025-26).

Categoria 4: Acontecimientos vitales y rol del cuidado como configuradores de la historia
familiar.
Todos los estudiantes que respondieron a las guias afirman que han aprendido y han crecido a través
de sus experiencias, aunque resaltan que los cambios mas importantes que han marcado su historia
han sido acontecimientos vitales no normativos y el rol del cuidado que les adjudicaron.

“Mi madre me cont6 que no deseaba tener hijos porque estaba cansada de haber cuidado durante toda su
infancia y adolescencia a sus hermanos y hermanas. Tenia un rol que no le tocaba, pero luego nos tuvo a
nosotras, se separaron y yo fui quien cuidé” (ES/80/2021-22).

“Las relaciones que mas me han marcado en mi vida han sido, sin duda, la de mi abuela y la de mi herma-
na. Mi hermana porque es como una hija para mi y tenemos buena relacion.” (ES/14/2021-22).

“Mi familia me ha inculcado que debo de responsabilizarme por los cuidados de los demas, siempre he
sido hermana y prima mayor, asi que me ha tocado cuidar de los pequefios, por ser mayor y por ser mujer.”
(ES/61/2021-22).

Los discentes construyen un nuevo significado sobre su trayectoria al mirar retrospectivamente su
historia familiar, permitiéndoles identificar relaciones, emociones o influencias que anteriormente
permanecian implicitas o no habian sido conscientemente relacionadas.

Tema: Reconstruccion de significados a partir de las experiencias familiares, valores, identidad
y eleccion profesional.

Codigos: ausencia previa de conexion entre historia familiar y eleccion profesional. Reconocimiento
de la influencia de las relaciones parentales. Rechazo de normas familiares. Defensa de la justicia so-
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cial. Compromiso frente a las injusticias. Reconstruccion retrospectiva del significado de la eleccion
profesional. Normas y relaciones vividas como injustas. Experiencias adversas en la infancia.
Categoria 5: Proyeccion de la experiencia familiar en la eleccion profesional

“Nunca me habia planteado que la eleccion de mi profesion podia llegar a tener una relacion con mi his-
toria familiar. Tras elaborar la misma, junto al genograma, he podido comprender que la relacion con mis
padres ha influido en gran medida a esto. Mi infancia y adolescencia ha estado marcada por unas normas
y reglas injustas y patriarcales que no aceptaba. Siempre he tenido el sentimiento de defender lo que es
justo y luchar por las injusticias, y creo que de forma inconsciente me he decantado por una profesion
desde la que puedo luchar por ello.” (ES/37/2025-26).

“La eleccion de estudiar y trabajar como profesional del Trabajo Social considero que ha estado influen-
ciada. Por un lado, por vivir en una sociedad en la que querer cambiar ciertas problematicas y poder con-
tribuir a la defensa de las personas y los derechos humanos. Por otro lado, por la influencia que mi historia
familiar ha generado en mi, (...)” (ES/26/2023-24).

Categoria 6: Construccion de una identidad orientada hacia la justicia.
Un ntimero considerable de historias vinculan las experiencias adversas vividas en su infancia con la
eleccion de carrera.

“Elegir esta profesion esta impulsada por muchos motivos. El primero de ellos, cronolégicamente hablan-
do, puede estar relacionado con el bullying sufrido en primaria, ya que lo concibo como algo muy injusto
y contra lo que hay que luchar, ya que es el principal motivo de suicidio en nifios en etapa escolar, por lo
que debe erradicarse con mucho trabajo de concienciacion”. (ES/95/2024-25).

“Con 8§ afios, mi madre fallecié y todo cambid, vivi muchas peleas entre las dos familias y ahora, he
llegado a la conclusion de que ejerci de cuidadora de mi padre y yo, me cuidé poco, mi papel de hija se
convirtio en madre.” (ES/43, 2024-2025)

Se ha detectado que atin no tienen bien integrado el proceso existente entre los datos objetivos y
los datos relacionales que les permiten construir significados relacionales. Sin embargo, los discentes
que forman parte y/o pertenecen a una familia de padres separados y/o familia reconstituida, son mas
propensos a elaborar este tipo de significados relacionales y sefialan la lealtad como un principio ético
que ha marcado sus vidas.

“Con la separacion siempre tenia que estar eligiendo a uno u a otro y no lo entendia, ahora, con el trabajo
realizado, creo que me sentia mal porque queria estar bien con los dos y parecia que eso no era posible”
(ES/52/2024-25).

“Asumi el rol que no me correspondia cuando se separaron. No podia soportar que ya no estuvieran jun-
tos. Me converti en la madre de mi padre cuando estaba con él y era el pafio de lagrimas de mi madre,
cuando estaba con ella, dejé de hacer lo que me correspondia por edad para volver a unirlos, pero eso no
pas6” (ES/15/2025-26).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Como primer elemento encontramos una mayor implicacion del estudiantado en los ejercicios de
entrenamiento realizados en la primera fase ya que les resulta atractivo explorar sobre la vida de su
familia, lo que les produce curiosidad e interés, y este recuerdo perdura y lo manifiestan en la eva-
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luacion del ejercicio. Willingham (2021) sostiene esta afirmacion al establecer una relacion entre el
aprendizaje efectivo y duradero y una participacion cognitiva activa por parte del estudiantado.

El segundo elemento a tener en cuenta para elaborar la trayectoria de vida es que este aprendizaje
sea reflexivo y se lleve a cabo a través de una practica intencionada (Ericsson et al. 1993). Los re-
sultados muestran como las emociones del alumnado les han facilitado ese aprendizaje profundo al
que hace referencia Nieto et al. (2024), a través de metodologias basadas en inteligencia emocional
(Redondo-Rodriguez et al., 2023).

El tercer elemento seria utilizar la experiencia propia de cada discente y conseguir asi un apren-
dizaje significativo para toda la vida y que les pueda servir de estrategia de autoformacién continua
(Domingo, 2021; Beroiza-Valenzuela, 2022).

El cuarto elemento se revela como la relacion entre los acontecimientos no normativos y el rol de
cuidado adjudicado dentro de su familia para la eleccion de la carrera, al igual que presentdé Fom-
buena Valero (2011) en su estudio, con la diferencia de que esta eleccion se presenta de una manera
inconsciente. A través de esta investigacion, esa eleccion pasa a un plano consciente y revelador para
los discentes, donde descubren las conexiones de los hitos acontecidos en su trayectoria vital y su
eleccion y permanencia en la titulacion.

En conclusion, las narrativas de los discentes vienen a demostrar que su participacion, desde un
plano cognitivo y emocional, les ayuda a reconstruir significados diferentes de su relato de vida a los
asumidos por el contexto familiar y a relacionar el conocimiento previo con el que le proporciona el
grupo, convirtiéndose en un aprendizaje efectivo y significativo (Bransford, 2000; Ausubel, 2002).

La educacion superior debe contribuir al aprendizaje continuo y a lo largo de la vida, alejandonos
de la idea de que el aprendizaje se da en una etapa concreta de la vida (Illeris, 2014), por lo que el tra-
bajo desde las experiencias propias convierte a las personas en expertas sobre su propio relato del que
siempre se puede profundizar mas y del que se puede extraer conocimiento para aplicarlo en la practica
profesional mediante narracion, interpretacion, resignificacion de experiencias y produccion de saberes.

La falta de tiempo lectivo y el nimero elevado de estudiantes no permitié dedicar un mayor espa-
cio individualizado a la realizacion de los procesos de autoevaluacion y coevaluacion.
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11. Visualizar la comprension traductora: externalizacion grafica del
razonamiento en la formacion inicial de traductores
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RESUMEN

Este trabajo analiza el potencial pedagdgico de la externalizacion visual en la formacion inicial de traductores,
en la asignatura de Traduccion General Directa II (aleman-espaiiol). Parte de una dificultad: ante problemas
de comprension, el alumnado tiende a permanecer anclado a la forma lingiiistica del texto origen y recurrir a
estrategias de sustitucion literal, lo que genera bloqueos interpretativos y soluciones poco naturales. El objeti-
vo consistid en analizar cdmo una microintervencion basada en vifietas podia contribuir a hacer observable la
construccion del sentido antes de la reformulacion verbal, para favorecer una comprension mas reflexiva del
texto y del proceso traductor. Asimismo, se exploraron las transformaciones observadas en la participacion, la
reflexion y la resolucion de dificultades interpretativas. La investigacion adopto un estudio de caso cualitativo
con diecisiete estudiantes. El analisis se bas6 en las anotaciones derivadas de la observacion docente, las pro-
ducciones graficas, la comparacion entre versiones iniciales y reformuladas y la reconstruccion de episodios
representativos de las discusiones en el aula. Los resultados muestran un desplazamiento desde la literalidad
hacia formas de comprension mas orientadas al sentido y menos dependientes de la forma lingiiistica del texto
origen, con mayor regulacion entre iguales y una reconfiguracion parcial de determinadas dindmicas de aula
hacia formas de negociacion colectiva del significado. En conclusion, la externalizacion grafica favorecio for-
mas mas visibles y explicitas de comprension compartida y de regulacion del proceso interpretativo.

PALABRAS CLAVE: externalizacion visual, competencia traductora, subcompetencia estratégica,
aprendizaje visible, innovacion docente.

1. INTRODUCCION

En las primeras etapas de la formacion universitaria en traduccion, es frecuente observar dificultades
relacionadas con la comprension de los textos de partida. Ante segmentos que presentan cierta com-
plejidad, el alumnado tiende a centrarse en la superficie lingiiistica del texto origen y a resolver la
tarea mediante sustituciones literales, incluso cuando estas generan soluciones poco naturales o con-
ceptualmente inconsistentes en la lengua meta. Mas que un problema estrictamente lingiiistico, esta
situacion revela una dificultad para construir una representacion global del significado. Con el fin de
hacer observable este proceso, el presente estudio explora una microintervencion basada en la exter-
nalizacion grafica mediante vifietas, orientada a favorecer una interpretacion mas reflexiva del texto y
del proceso traductor antes de la reformulacion verbal. En asignaturas de traduccion general situadas
en fases iniciales del grado, este fendmeno adquiere especial relevancia, puesto que el estudiantado
se encuentra en un momento de transicion entre enfoques centrados en el aprendizaje de lenguas y el
desarrollo progresivo de la competencia traductora.

El grupo PACTE concibe esta competencia como el sistema subyacente de conocimientos nece-
sarios para traducir, caracterizado por un conocimiento experto predominantemente procedural u
operativo (PACTE Group, 2003, 2020). Dentro de este sistema, la subcompetencia estratégica ocupa
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una posicion central, ya que regula el proceso traductor mediante la planificacion de la tarea, la iden-
tificacion de problemas, la activacion de recursos y la evaluacion de resultados parciales en funcion
del objetivo final (PACTE Group, 2020). En etapas iniciales de formacion, esta dimension resulta es-
pecialmente relevante, pues el alumnado no solo debe aprender a producir traducciones, sino también
a supervisar y regular de manera consciente el proceso de toma de decisiones que las sustentan. Esta
necesidad puede situarse en el marco del modelo de adquisicion de habilidades de Dreyfus y Dreyfus
(2005), que describe una progresion desde formas de actuacion apoyadas en reglas explicitas hacia
modalidades progresivamente mas intuitivas y contextualizadas.

En este contexto, uno de los desafios pedagogicos consiste en hacer accesible un razonamiento
que permanece habitualmente oculto en la denominada «caja negra» del traductor (Palumbo, 2009).
Su opacidad limita las posibilidades de retroalimentacion formativa y dificulta la toma de conciencia
sobre los procesos que orientan las decisiones traductoras. Desde el modelo de Aprendizaje Visible,
Hattie (2009, 2023) sostiene que el aprendizaje mejora cuando se convierte en una meta identificable
y tanto el profesorado como el alumnado pueden identificar qué se esta aprendiendo, como se esta
aprendiendo y qué dificultades emergen durante su desarrollo. En este marco, el docente deja de ac-
tuar exclusivamente como transmisor o evaluador del producto final y asume un rol de activador del
aprendizaje, capaz de valorar el impacto de su ensefianza y ajustar su intervencién a partir de eviden-
cias observables.

En paralelo, los enfoques socioculturales del aprendizaje han destacado el papel de la mediacion
y de la interaccion social en la construccion del conocimiento. Desde la perspectiva de Vygotsky
(1978), los procesos cognitivos se desarrollan mediante herramientas simbodlicas que median la ac-
tividad mental y posibilitan la reorganizacion progresiva de operaciones inicialmente externas hacia
formas internalizadas de regulacion. En el ambito de la formacion traductora, Kiraly (2013) retoma
esta concepcion para entender el aprendizaje como un fendmeno emergente, situado y socialmente
construido, en el que la competencia se desarrolla mediante la interaccion, la reflexion compartida y
formas de andamiaje docente orientadas a sostener la participacion progresiva del alumnado.

En relacion con esta dimension mediadora, la produccion de representaciones visuales por parte
del alumnado se ha estudiado en distintos d&mbitos educativos como una estrategia de aprendizaje
generativo, pues la construccion de una representacion pictorica externa a partir de un texto requiere
seleccionar e integrar informacion relevante (Dechamps & Skulmowski, 2025). Desde la perspectiva
multimodal, la representacion visual no constituye un mero apoyo ilustrativo, sino un modo semio-
tico con recursos propios que participa activamente en la construccion del significado (Jewitt, 2008;
Kress & van Leeuwen, 2006). La transduccion entre modos semidticos —en este caso, el paso de una
representacion verbal a otra visual— supone reconstruir el significado mediante los recursos propios
del nuevo modo (Bezemer & Kress, 2008). En la tarea propuesta, este cambio modal exige al apren-
diz concretar relaciones que la formulacion verbal puede mantener implicitas y permite exteriorizar
aspectos de su interpretacion. La investigacion sobre representaciones externas ha mostrado que la
construccion de representaciones por parte del propio alumnado puede favorecer una mejor compren-
sion de la situacion representada (Ainsworth, 2006). El dibujo, por tanto, no se limita a exteriorizar
aquello que el estudiante tiene en mente, sino que puede transformar su propia comprension al favo-
recer la construccion y reorganizacion activa del conocimiento (Ainsworth & Scheiter, 2021; Stieff et
al., 2026). Como sintetizan las autoras, «Drawing does not simply externalize what learners have in
mind; it changes their mind» (Ainsworth & Scheiter, 2021, p. 63).
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En este marco, la aportacion especifica del presente estudio reside en el uso de vifietas producidas
por el propio alumnado antes de la reformulacion verbal, con el fin de desplazar temporalmente la
atencion de la forma lingiiistica del texto origen y favorecer la construccion del sentido. La propuesta
se inspira asimismo en la concepcion didéactica del comic desarrollada por Rodriguez Diéguez (1988,
pp. 12, 148), quien vincula la produccion gréafica del alumnado con la creacion y expresion de con-
tenidos propios y plantea la transposicion del texto verbal a signos visuales como un procedimiento
orientado a objetivar su comprension. Esta objetivacion no implica un acceso directo a los procesos
cognitivos del alumnado. Shreve et al. (2011), en el ambito de la traduccion a la vista, plantean que
el analisis de la ejecucion permite aproximarse a dichos procesos de manera indirecta a partir de sus
manifestaciones observables.

En coherencia con estos planteamientos, el presente trabajo se articula en torno a la siguiente
pregunta de investigacion: jen qué medida la externalizacion visual del sentido contribuye a hacer
explicitos aspectos del proceso de comprension y a reconfigurar determinadas dindmicas de aula en
la formacion inicial de traductores? Para responder a esta pregunta, se pretende: (1) describir como la
representacion grafica modifica la interaccion en el aula; (2) examinar si favorece la explicitacion de
los razonamientos interpretativos; y (3) valorar su potencial como estrategia de innovacion docente
en el &mbito de la ensefianza de la traduccion.

2. METODO

La investigacion se disefid como un estudio de caso cualitativo de carécter exploratorio, en cohe-
rencia con los marcos metodologicos de los estudios de traduccion (Chesterman & Williams, 2002;
Saldanha & O’Brien, 2013). Este disefio permite un analisis situado y descriptivo de la intervencion
pedagogica, que se detalla a continuacion mediante la caracterizacion del contexto, los instrumentos
y el procedimiento seguido. De acuerdo con Hansen (2003), el analisis combin6 evidencias proce-
dentes de distintas fuentes y las examin6 de forma conjunta, con el fin de reforzar la consistencia
interpretativa de los hallazgos.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La experiencia se desarrollo en la asignatura Traduccién General Directa II (aleman-espafiol) de se-
gundo curso del Grado en Traduccion e Interpretacion. El grupo estaba compuesto por 17 estudiantes
con asistencia variable a lo largo de las 21 sesiones de dos horas desarrolladas durante un semestre
académico. Dado el caracter eminentemente practico de la asignatura y la importancia de la participa-
cion activa en las actividades de traduccion y discusion colectiva, la asistencia se registro sistemati-
camente en cada sesion como parte del seguimiento docente. La media fue de aproximadamente diez
estudiantes por sesion (59 % del grupo) y oscil6 entre siete y quince asistentes. Como prerrequisito
para cursar la asignatura, el alumnado debia acreditar un nivel minimo B1 de alemén y haber supe-
rado la asignatura Traduccidon General Directa B-A 1. No obstante, el grupo contaba todavia con una
experiencia limitada en la construccion del sentido en tareas de traduccion. El andlisis no se orient6 al
seguimiento individual del alumnado, sino a la identificacion de patrones recurrentes de interaccion
y explicitacion del razonamiento observados a lo largo de la intervencion.

El desarrollo de la intervencion en el contexto ordinario de la asignatura permitié analizar estos
procesos en condiciones habituales de ensefianza, lo que favorecid la validez ecologica del estudio
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(Saldanha & O’Brien, 2013). La intervencion no modifico los objetivos curriculares, los contenidos
ni las condiciones naturales del aula.

2.2. Materiales e instrumentos

El corpus de trabajo estuvo integrado por textos de diversa tipologia y grado de especializacion, entre
ellos, recetas, canciones, comics, textos de literatura infantil, textos turisticos y textos de caracter
econdmico. Los fragmentos analizados en este articulo proceden del album de literatura infantil Der
kleine Drache Kokosnuss. Seine ersten Abenteuer (Siegner, 2002) y del manual de aprendizaje de
aleman Wirtschaftsdeutsch UNI? SICHER! (Jahr, 2020).

De este corpus, se seleccionaron los rich points o segmentos problematicos, siguiendo la propuesta
metodolégica del grupo PACTE (2020), entendidos como fragmentos que concentran problemas de
traduccion prototipicos y requieren procesos de resolucion no automatizadoss, que permiten observar
manifestaciones relacionadas con la subcompetencia estratégica. Estos segmentos fueron identifica-
dos tanto durante la planificacion de las actividades como a partir de los bloqueos interpretativos que
emergieron en el desarrollo de las sesiones.

Como instrumento de mediacion didactica, se utilizaron las vifletas de externalizacion visual ela-
boradas por el alumnado, priorizando la elaboracidon conceptual y la creacion de contenidos propios
sobre cualquier criterio de destreza artistica (Rodriguez Diéguez, 1988).

2.3. Procedimiento

En coherencia con el enfoque metodologico adoptado, no se persiguid una generalizacion estadistica,
sino la comprension contextualizada de procesos de aprendizaje y dinamicas observables en un con-
texto formativo situado.

Cuando surgian bloqueos interpretativos o segmentos especialmente problematicos, se suspendia
momentaneamente la dindmica habitual de traduccion y se solicitaba al alumnado que representara
graficamente el sentido del fragmento mediante una vifieta esquemadtica antes de proceder a su refor-
mulacion verbal.

La representacion se compartia en la pizarra y se discutia colectivamente. La docente orientaba la
discusion mediante preguntas abiertas dirigidas a que el alumnado explicitara sus interpretaciones,
identificara posibles incoherencias y contrastara distintas hipdtesis de comprension, evitando propor-
cionar soluciones inmediatas. Las observaciones recogidas se documentaron mediante las anotacio-
nes de la docente-investigadora.

El anélisis de los datos se desarroll6 mediante una aproximacién interpretativa orientada a iden-
tificar cambios observables en la explicitacion de la comprension y en la reformulacion durante la
microintervencion. Se articuld en torno a indicadores como la verbalizacion espontdnea de hipotesis
interpretativas, el contraste colectivo de alternativas, la reformulacion de propuestas y la justificacion
explicita de decisiones traductoras, que sirvieron como criterios para organizar e interpretar las evi-
dencias recogidas. Para ello, se revisaron las anotaciones de observacion de aula elaboradas durante
las sesiones, las producciones graficas realizadas por el alumnado y las diferencias entre versiones
iniciales y reformuladas de las traducciones. El analisis se centrd en identificar regularidades en la
resolucion de bloqueos interpretativos, la participacion del alumnado, la interaccion en torno a la
construccion del sentido y la regulacion del error durante el proceso de aprendizaje. Con el fin de
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reforzar la consistencia interpretativa, se contrasto sistematicamente la informacion procedente de las
distintas fuentes.

Dada la naturaleza cualitativa del estudio y el doble rol de la investigadora como docente, el anali-
sis se desarroll6 desde una postura reflexiva orientada a reforzar la transparencia del proceso analitico
(Saldanha & O’Brien, 2013).

3. RESULTADOS

Los resultados que se presentan a continuacion ilustran distintos cambios observables durante la mi-
crointervencion y permiten examinar como la externalizacion visual se relaciono con la explicitacion
de la comprension, la reformulacion y la interaccion en el aula de traduccion.

3.1. Externalizacion visual y resolucion de un bloqueo interpretativo en un texto infantil

Uno de los episodios mas representativos se produjo durante el trabajo con un fragmento de literatura
infantil en el que se explicaba la forma de la Tierra mediante una comparacion progresiva: Nicht so
rund wie eine Marzipankartoffel oder eine Rumkugel, sondern eher wie ein Kiirbis (Siegner, 2002,
p. 7). La comprension de esta comparacion planted dificultades derivadas de la interpretacion del
referente cultural Marzipankartoffel.

La primera traduccion propuesta por el alumnado —«no tan redonda como una patata de mazapan
o una bola de ron, sino mas bien como una calabaza»— fue aceptada en una primera fase de trabajo
sin objeciones relevantes. No obstante, la incorporacion de la fase de externalizacion visual modifico
la secuencia de trabajo. Al solicitar la representacion grafica del fragmento, un estudiante dibujoé una
«patata» con la forma irregular asociada al tubérculo comun. Durante el propio proceso de repre-
sentacion se hizo visible una incongruencia: la comparacion perdia coherencia si el primer elemento
no respondia a una forma esférica. Ante esta representacion, la docente pregunt6 si la comparacion
del texto seguia teniendo sentido con esa forma. Esta intervencion llevo al alumnado a cuestionar su
interpretacion inicial y a reconocer que estaba atribuyendo a la «patata de mazapan» la forma de una
patata convencional. Con el fin de verificar el referente cultural, el grupo realizé una btsqueda de
imagenes de Marzipankartoffel y comprob6 que se trataba de pequenas bolas de mazapan recubiertas
de cacao, de forma practicamente esférica. A partir de esta constatacion, el propio alumnado comenzé
a proponer equivalentes funcionales culturalmente mas proximos, como «trufa de chocolate» o «bo-
litas de anis», que conservaban el rasgo relevante de la comparacion.

La representacion permiti6 identificar un problema que no habia resultado evidente en la formu-
lacion inicial. La dificultad no se situaba unicamente en el plano Iéxico, sino en la activacion de
referentes culturales divergentes entre el texto origen y el texto meta. La posterior comprobacion del
referente desplazo la atencion desde la correspondencia Iéxica hacia el rasgo conceptual relevante
para la comparacion —la forma esférica— y orient6 la busqueda de soluciones hacia la conservacion
de ese rasgo en el texto meta.

3.2. Redistribucion del control interpretativo

Un segundo episodio significativo se produjo durante el trabajo con un texto de caracter econdmico
en el que se formulaba la idea de que, para alcanzar el «cerebro racional» del cliente, era necesario
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convencer previamente al Tiirsteher (Jahr, 2020, p. 52), entendido como una instancia de filtrado
emocional. Las primeras propuestas de traduccidon recurrieron a equivalencias literales como «por-
tero» o «conserje». Aunque formalmente adecuadas, estas opciones resultaban insuficientes para re-
presentar con precision la funcién conceptual desempefiada por el término dentro de la estructura
metaforica del texto.

La introduccion de la representacion grafica dio paso a una nueva fase de la discusion interpreta-
tiva. Ante las dificultades para comprender el valor metaforico del término, se solicito a la estudiante
responsable del fragmento que lo representara graficamente en la pizarra. El dibujo mostraba un
cerebro dividido en niveles, una puerta simbolica y una figura encargada de regular el acceso a de-
terminadas informaciones. A partir de esta visualizacion, la docente comenzé a formular preguntas
orientadas a comprender la funcion conceptual del elemento: si se trataba tinicamente de alguien que
abria una puerta o de una instancia de control que decidia qué informacién podia pasar al plano ra-
cional. La discusion llevo progresivamente al alumnado a abandonar la interpretacion estrictamente
literal del término y a centrar su atencion en la funcioén de vigilancia y filtrado desempefiada por la
figura representada.

Como consecuencia de esta discusion, el propio alumnado comenzo a proponer alternativas como
«guarda jurado» o incluso «seguratay, orientadas menos a reproducir el significado 1éxico del térmi-
no original que a preservar la funcién desempefiada por este dentro del modelo explicativo. De este
modo, los criterios de validacion de las propuestas se desplazaron progresivamente desde la equiva-
lencia formal hacia la coherencia funcional del esquema interpretativo construido en el aula.

3.3. Transformaciones observadas en el tratamiento del error y en la dinimica de aula

La incorporacion de la vifieta también se asocid con modificaciones en la forma en que el error
emergia y era tratado durante la actividad de traduccion, asi como en las dindmicas de participacion
y construccion colectiva del conocimiento entre el alumnado. En la secuencia habitual de trabajo, las
incorrecciones tendian a detectarse principalmente durante la revision del producto textual final. Con
la incorporacion de la representacion visual, las inconsistencias comenzaron a aparecer en una fase
intermedia del proceso, cuando la representacion visual hacia mas explicitas las hipotesis de com-
prension del alumnado.

El caracter provisional y esquematico de las vifietas parecio favorecer un espacio de trabajo menos
condicionado por la necesidad de producir respuestas correctas de manera inmediata. Las discrepan-
cias identificadas tendieron a interpretarse como indicios de razonamientos en construccion suscepti-
bles de revision colectiva, mas que como errores concluyentes.

Durante las discusiones de aula se observd una mayor disposicion a mostrar dudas, plantear pre-
guntas, sopesar distintas lecturas y revisar soluciones iniciales. Aunque la dinamica habitual de las
clases ya promovia la participaciéon mediante preguntas abiertas dirigidas a todo el grupo, la introduc-
cion de la vifieta modifico la naturaleza de esa interaccion. Mientras que la revision exclusivamente
verbal tendia a concentrar la discusion en el estudiante responsable de la traduccion, el soporte visual
favorecia que el resto del alumnado interviniera con mayor espontaneidad, planteara hipotesis, sefia-
lara posibles incoherencias en las representaciones y propusiera alternativas de manera colaborativa.
Las intervenciones del alumnado tendieron a orientarse progresivamente hacia la justificacion de in-
terpretaciones y la negociacion de alternativas, mas que hacia la busqueda inmediata de equivalencias
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formales. En este contexto, el error pasé a constituir un recurso informativo para revisar y ajustar la
comprension compartida del texto durante el propio proceso de traduccion.

3.4. Transformaciones observadas en la mediacion docente

La modificacion de la secuencia didactica implicé también cambios observables en la mediacion do-
cente durante la actividad traductora. En lugar de intervenir principalmente en la validacion final del
producto textual, la actuacion docente paséd a concentrarse con mayor frecuencia en fases intermedias
del proceso.

Las preguntas se orientaron a explorar las hipdtesis interpretativas que sustentaban las propuestas
de traduccion y a comprobar su coherencia con la representacion grafica, sin ofrecer una solucion
traductora inmediata. De este modo, la intervencion docente se desplazo de la valoracion del producto
hacia el examen de los razonamientos que precedian a su formulacion definitiva.

En este contexto, la viiieta funciond como un recurso mediador que proporcion6 un soporte com-
partido para identificar posibles dificultades interpretativas antes de su estabilizacion en una solucion
traductora. La retroalimentacion pudo integrarse asi en el propio desarrollo de la tarea y orientarse
hacia el proceso de comprension y reformulacion.

3.5. Sintesis de patrones observados

A lo largo de las sesiones, el analisis permiti6 identificar cuatro patrones interrelacionados: (1) una
explicitacion progresiva del razonamiento traductor mediante representaciones visuales compartidas;
(2) una resolucion mas reflexiva de dificultades asociadas a la comprension del texto; (3) una mayor
verbalizacion y revision colectiva de hipdtesis de comprension durante el proceso de traduccion; y
(4) una transformacion progresiva del tratamiento del error y de las dinamicas de mediacion e interac-
cion en el aula. Considerados de forma conjunta, estos hallazgos sugieren dinamicas compatibles con
manifestaciones observables de la subcompetencia estratégica descrita por el grupo PACTE (2020),
particularmente en relacion con la identificacion y resolucion de problemas y la toma de decisiones
durante el proceso de reformulacion. La Tabla 1 sintetiza estos patrones.

Tabla 1. Patrones observados durante la intervencion didactica

Categoria emergente

Manifestacion observada

Evidencia empirica

Explicitacion del razonamiento
traductor

Verbalizacion de hipdtesis
interpretativas

Discusion de Marzipankartoffel y Tiirsteher

Resolucion de dificultades
interpretativas

Revision y reformulacion de
propuestas tras la representacion
gréfica

Revision de incongruencias conceptuales

Transformaciones en la partici-
pacion y regulacion del error

Verbalizacion, contraste y
revision colectiva de hipotesis

Negociacion de alternativas y reformulacion
compartida

Transformaciones en la media-
ci6n docente

Exploracion de las hipotesis
interpretativas mediante pregun-
tas abiertas

Intervencion docente durante fases interme-
dias del proceso y contraste entre representa-
cion grafica e interpretacion verbal
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Partiendo de una dificultad frecuente en la formacion inicial de traductores —Ila tendencia a resolver
problemas de comprension mediante sustituciones formales sin una reconstruccion conceptual sufi-
ciente—, la microintervencién disefiada no modifico los contenidos ni los objetivos de la asignatura,
sino la secuencia habitual de trabajo, al introducir una fase de externalizacion visual entre la com-
prension inicial y la reformulacion verbal.

Los resultados sugieren una reconfiguracion parcial de determinadas dinamicas de aula. Al des-
plazar temporalmente la reformulacion lingiiistica e introducir una fase de explicitacion grafica, el
trabajo sobre los segmentos problematicos dejo de organizarse exclusivamente desde la equivalen-
cia inmediata y pas6 a estructurarse como un proceso de analisis compartido del sentido. En este
contexto, la externalizacion visual parecié favorecer una explicitaciéon mas temprana de dificultades
interpretativas que inicialmente permanecian implicitas durante la reformulacion verbal, asi como
un desplazamiento progresivo desde formas de validacion centradas en la equivalencia formal hacia
criterios mas vinculados a la coherencia conceptual, en linea con enfoques socioconstructivistas de
la formacion traductora que destacan el papel de la mediacion y de la interaccion en el aprendizaje
(Kiraly, 2013).

En relacion con la pregunta de investigacion planteada, los indicios observados permiten sostener
que la externalizacion visual contribuyd, en este contexto especifico, a hacer observables aspectos de
la comprension antes de la reformulacion verbal y a reorientar parcialmente determinadas dindmicas
de aula. Los cambios observados se concretaron en una mayor verbalizacion, contraste y revision
colectiva de las hipdtesis interpretativas, acompafnadas de un desplazamiento de la mediacioén docente
hacia la exploracion de dichas hipotesis en fases intermedias del proceso.

La principal aportacion del trabajo reside en mostrar el potencial de una microintervencion di-
dactica para favorecer la explicitacion y revision de los razonamientos interpretativos, asi como la
construccion social del conocimiento en la formacion inicial de traductores. Mas que proponer la ex-
ternalizacion visual como una técnica aplicable de forma aislada, la experiencia invita a reconsiderar
la fase de comprension en el aula de traduccion como un momento susceptible de intervencion peda-
gbgica compartida. En el contexto analizado, esta propuesta se concretd en una secuencia didactica de
cuatro pasos: (1) identificacion del bloqueo interpretativo en un rich point, (2) representacion grafica
en la pizarra, (3) discusion colectiva de las distintas hipotesis mediante preguntas abiertas y (4) re-
formulacion verbal orientada a la coherencia funcional. Por su caracter flexible, esta secuencia ofrece
una estructura susceptible de adaptacion a otros contextos de formacion inicial en los que la compren-
sion de determinados segmentos constituya el principal obstaculo para la reformulacion traductora.

No obstante, los hallazgos deben interpretarse como indicios contextualizados derivados de un
estudio de caso cualitativo. La ausencia de un grupo de comparacion y el caracter interpretativo del
analisis limitan tanto la posibilidad de establecer relaciones causales como la transferencia de los
hallazgos a otros contextos educativos. Por ello, futuras lineas de trabajo podrian explorar el impacto
de este tipo de microintervenciones en grupos mas amplios, con otras combinaciones lingiiisticas o
mediante el seguimiento longitudinal del alumnado.

En definitiva, los resultados sugieren el potencial de la externalizacion visual como via de inter-
vencion pedagdgica sobre la fase de comprension en la formacion inicial de traductores.
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RESUMEN

La incorporacion de la inteligencia artificial generativa en la educacion superior plantea el desafio de apro-
vechar su potencial educativo sin sustituir los procesos cognitivos implicados en el pensamiento critico. En
este contexto, el presente estudio analiza una estrategia de integracion critica de sistemas de inteligencia
artificial generativa en la ensefianza del Derecho basada en el andlisis, el contraste y la fundamentacion
juridica de las respuestas generadas por estas herramientas. La experiencia se desarrollé durante los cursos
académicos 2024/2025 y 2025/2026 en seis grupos docentes de la Universidad de Alicante y de la Univer-
sidad Miguel Hernandez de Elche, con una muestra global de 316 estudiantes. La investigacion siguio un
disefio metodologico mixto, que combind grupos de discusion, una rubrica de evaluacion de evidencias de
aprendizaje y un cuestionario dirigido al alumnado. Los resultados muestran una evolucion favorable en
habilidades relacionadas con la evaluacion critica de la informacion, el contraste de fuentes normativas,
doctrinales y jurisprudenciales, la fundamentacion juridica de las respuestas y la coherencia argumenta-
tiva. Sin embargo, estas mejoras no se traducen en una percepcion equivalente del desarrollo del pensa-
miento critico considerado como competencia global. Los hallazgos apuntan a que el valor educativo de la
inteligencia artificial generativa depende de las condiciones pedagogicas de su utilizacion y, en particular,
de metodologias que sitien sus respuestas como objeto de analisis, verificacion y fundamentacion, man-
teniendo al estudiante como sujeto activo del razonamiento juridico y limitando el riesgo de delegacion
intelectual.

PALABRAS CLAVE: inteligencia artificial generativa, razonamiento juridico, pensamiento critico,
ensenanza del Derecho, innovacion docente.

1. INTRODUCCION

La irrupcidn de la inteligencia artificial generativa constituye uno de los fendmenos mas transfor-
madores que ha experimentado la educacion superior en los tltimos afios. Su utilizacidon por parte
del alumnado se ha extendido de manera notable, convirtiéndose en un recurso habitual para la
busqueda de informacion, la elaboracion de textos y la resolucion de actividades académicas. Mas
que una innovacidn tecnologica puntual, constituye una transformacion estructural que estd modifi-
cando las formas de acceso al conocimiento y la relacion del alumnado con la informacion. En este

1 El presente trabajo ha contado con una ayuda del Programa de Redes de investigacion en docencia universitaria del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Alicante (convocatoria 2024). Ref.: 6268.
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contexto, las instituciones universitarias deben adaptar sus metodologias docentes a un entorno en
el que los sistemas de inteligencia artificial forman ya parte del ecosistema habitual de aprendizaje
(UNESCO, 2023).

Esta transformacion obliga a reconsiderar algunas de las premisas sobre las que tradicionalmente
se ha sustentado la ensefianza universitaria. Si durante décadas una parte importante de la actividad
académica estuvo vinculada a procesos de busqueda, seleccion y elaboracion de informacion, la capa-
cidad de los sistemas de inteligencia artificial para generar respuestas complejas de forma inmediata
modifica la naturaleza de estas tareas y desplaza parte de la actividad del estudiante hacia la valora-
cion de la informacion obtenida. En este nuevo escenario, la utilidad de una respuesta generada por
inteligencia artificial no depende unicamente de la informacién que proporciona, sino de la capacidad
del estudiante para analizarla, interpretarla, contrastarla y fundamentarla antes de incorporarla a su
proceso de aprendizaje. Estas operaciones forman parte de las habilidades cognitivas asociadas al
pensamiento critico, entendido como un constructo multidimensional que implica procesos de ana-
lisis, interpretacion, evaluacion y reflexion orientados a la formulacion de juicios fundamentados
(Facione, 2023).

Precisamente porque el pensamiento critico ocupa una posicion central en los procesos de aprendiza-
je universitario, la relacion entre inteligencia artificial generativa y el desarrollo de las habilidades que
lo integran se ha convertido en uno de los principales debates en el ambito de la educacion superior.
La literatura cientifica ha sefialado que la inteligencia artificial generativa puede favorecer procesos de
reflexion, aprendizaje activo y construccion del conocimiento cuando se integra en metodologias que
exigen la participacion activa del alumnado, el contraste de la informacién y la fundamentacion de las
respuestas (Atencio-Gonzélez et al., 2023; Melisa et al., 2025; Mollick y Mollick, 2023). Este potencial
educativo no deriva, sin embargo, de la tecnologia por si misma, sino de las condiciones didacticas que
estructuran su utilizacion (Torrico Cuevas, 2026). En la ensefanza del Derecho, ello exige concebir la
inteligencia artificial como un recurso de apoyo al razonamiento del estudiante, no como un sustituto de
este, favoreciendo el desarrollo de una mentalidad juridica critica basada en la interpretacion, el analisis
y la argumentacion (Aleman Madrigal, 2024; Carretero Sanchez, 2025).

Estas potencialidades conviven, sin embargo, con importantes riesgos cuando el estudiante delega
en la inteligencia artificial procesos de razonamiento que deberia desarrollar por si mismo. Una utili-
zacion acritica o excesivamente dependiente puede favorecer la aceptacion automatica de la informa-
cion, reducir la implicacion cognitiva del alumnado y limitar el desarrollo de capacidades analiticas y
reflexivas (AlAfnan et al., 2023; Melisa et al., 2025). En esta linea, un reciente estudio experimental
desarrollado por Kosmyna et al. (2025) ha puesto de manifiesto que el uso de modelos de lenguaje
puede asociarse a una menor implicacion cognitiva cuando sustituyen procesos de razonamiento que
deberian ser desarrollados por el propio estudiante. A estos riesgos se anaden las posibles deficiencias
de fiabilidad de las respuestas, la reproduccion de sesgos, la utilizacion de referencias inexactas y las
implicaciones de su uso para la integridad académica, circunstancias que evidencian la necesidad de
establecer orientaciones pedagdgicas claras y promover un uso critico y ético de estas herramientas
(Berzunza Criollo, 2025; Galli y Kanobel, 2023).

Esta necesidad de orientar pedagdgicamente el uso de la inteligencia artificial plantea un reto es-
pecifico en la ensefianza del Derecho, donde las habilidades de andlisis, interpretacion, evaluacion
y fundamentacion propias del pensamiento critico se proyectan sobre el razonamiento juridico y
permiten al estudiante interpretar las normas, contrastar las distintas fuentes juridicas y fundamentar
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las soluciones adoptadas (Aleman Madrigal, 2024). La cuestion pasa, asi, por determinar bajo qué
planteamientos didacticos la incorporacion de estas herramientas puede integrarse en la formacion
juridica de manera compatible con las exigencias propias de esta disciplina.

Sin embargo, pese al creciente interés que esta cuestion ha suscitado, continian siendo limitadas
las evidencias empiricas sobre las estrategias pedagdgicas que permiten integrar la inteligencia artifi-
cial sin desplazar la actividad cognitiva del estudiante y, en particular, sobre su aplicacion a la ense-
flanza del Derecho. La mayor parte de las investigaciones se ha centrado en analizar las percepciones
del profesorado y del alumnado o en describir las ventajas y riesgos potenciales de estas herramientas,
mientras que siguen siendo escasos los estudios que evaltan, a partir de experiencias desarrolladas en
el aula, qué metodologias favorecen una integracion critica y cudles son sus efectos sobre competen-
cias esenciales para la formacion juridica. Persiste, por tanto, un vacio de conocimiento acerca de las
condiciones pedagdgicas que permiten incorporar estas tecnologias sin comprometer las competen-
cias que constituyen la base del razonamiento juridico.

Con el propoésito de contribuir a este ambito de investigacion, el presente estudio examina una
estrategia de integracion critica de sistemas de inteligencia artificial generativa en la ensefianza del
Derecho. En concreto, analiza si una metodologia basada en el contraste sistematico de las respuestas
generadas por la inteligencia artificial con fuentes normativas, doctrinales y jurisprudenciales contri-
buye al desarrollo de habilidades del pensamiento critico implicadas en el razonamiento juridico, al
tiempo que permite abordar el riesgo de delegacion intelectual asociado a una utilizacion acritica de
estas herramientas.

A partir de estos planteamientos, la investigacion persigue tres objetivos: (1) analizar la evolucion
del desempefio del alumnado, antes y después de la intervencion, en determinadas habilidades vincu-
ladas al pensamiento critico y aplicadas al razonamiento juridico; (2) analizar la percepcion del alum-
nado sobre la utilidad de la metodologia y sobre su contribucion al desarrollo de tales habilidades; y
(3) identificar, a partir de la experiencia desarrollada, sus principales fortalezas, limitaciones y posi-
bilidades de mejora para la integracion critica de la inteligencia artificial generativa en la ensefianza
del Derecho.

2. METODO
2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La investigacion se ha desarrollado en asignaturas adscritas al area de Derecho civil impartidas en la
Universidad de Alicante y en la Universidad Miguel Hernandez de Elche, pertenecientes a los grados
en Derecho, Derecho y Relaciones Internacionales (DERRI), Derecho y Administracion y Direccion
de Empresas (DADE) y Turismo. La intervencion se ha implementado en seis grupos docentes co-
rrespondientes a asignaturas de caracter basico, obligatorio y optativo, impartidas en distintos cursos
académicos y dirigidas a estudiantes con diferentes niveles de formacion juridica.

La muestra ha estado integrada por 316 estudiantes, con una distribucion relativamente equilibrada
por sexo (61 % mujeres y 39 % hombres). Asimismo, el 6 % del alumnado participante presentaba
necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE), circunstancia que introduce diversidad en el
contexto de aplicacion de la experiencia.

La heterogeneidad de la muestra, tanto en términos de titulacion como de nivel formativo y perfil
del estudiantado, resulta especialmente relevante para los objetivos de la investigacion, al permitir
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examinar la aplicacion de la experiencia en contextos académicos caracterizados por diferentes gra-
dos de complejidad en las tareas de interpretacion, argumentacion y razonamiento juridico.

2.2. Instrumentos

La investigacion se articuld a partir de un disefio metodolégico mixto de caracter secuencial, com-
binando técnicas cualitativas y cuantitativas de recogida y andlisis de datos. Esta estrategia permitio
abordar el fenomeno objeto de estudio desde perspectivas complementarias y reforzar la consistencia
de los resultados mediante la triangulacion de técnicas e instrumentos.

Como instrumento de recogida de informacion cualitativa en la fase pretest, se emple6 el focus
group para explorar las percepciones del alumnado acerca del uso de sistemas de inteligencia artificial
generativa en el contexto universitario. Se realizaron seis grupos de discusion, uno por cada grupo
docente participante, integrados por cinco estudiantes seleccionados mediante participacion volunta-
ria y una persona moderadora. La discusion en cada grupo fue conducida mediante un guion semies-
tructurado compuesto por preguntas abiertas relativas al conocimiento y uso de estas herramientas,
su utilidad académica, su influencia en los procesos de aprendizaje, la fiabilidad de las respuestas
generadas, las implicaciones éticas asociadas a su utilizacion y las expectativas sobre su integracion
en la educacion superior.

Para la evaluacion de las evidencias de aprendizaje generadas antes y después de la implemen-
tacion de la metodologia (pretest-postest), se disefid una rubrica ad hoc integrada por indicadores
representativos de las habilidades del pensamiento critico que sustentan el razonamiento juridico.
Las dimensiones evaluadas comprendieron la identificacion de errores, limitaciones y sesgos en la
informacion generada por la inteligencia artificial, el contraste con fuentes normativas, doctrinales
y jurisprudenciales, la fundamentacion juridica de las respuestas, la coherencia argumentativa y la
adecuacion de las soluciones propuestas a los supuestos planteados. La rubrica permitié comparar el
desempefio observado antes y después de la intervencion.

Como instrumento de recogida de informacion cuantitativa en la fase postest, se administré un
cuestionario ad hoc dirigido al alumnado para conocer su valoracion sobre la metodologia de integra-
cion critica de la inteligencia artificial generativa implementada. El cuestionario fue cumplimentado
por 105 estudiantes de los 316 que integraban la muestra participante (n = 316) y permitié evaluar la
percepcion del alumnado acerca de la contribucion de esta metodologia al aprendizaje, al desarrollo
de habilidades vinculadas al pensamiento critico y al razonamiento juridico, asi como el grado de sa-
tisfaccion con la experiencia desarrollada. El cuestionario estuvo compuesto por doce items medidos
mediante una escala Likert de cinco puntos (1 = totalmente en desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo) e
incorpord un apartado final con preguntas abiertas destinadas a recoger observaciones, fortalezas, limi-
taciones y propuestas de mejora de la experiencia desarrollada.

La participacion del alumnado en las distintas técnicas de recogida de informacion fue voluntaria'y
andnima, garantizdndose en todo momento la confidencialidad de la informacion y el tratamiento de
los datos exclusivamente con fines de investigacion y mejora docente. Los datos cualitativos fueron
analizados con el software QDA Miner, mientras que los datos de naturaleza cuantitativa se procesa-
ron mediante el programa estadistico SPSS (version 22).

126  Docencia universitaria en transformacion: escenarios emergentes



2.3. Procedimiento

La investigacion se desarrollo durante los cursos académicos 2024/2025 y 2025/2026 mediante la im-
plementacion de una estrategia de integracion critica de sistemas de inteligencia artificial generativa
en la ensefianza del Derecho. La intervencion se diseid para examinar la evolucion de determinadas
habilidades de pensamiento critico implicadas en el razonamiento juridico a partir del contraste de las
respuestas generadas por estas herramientas.

La experiencia se estructurd en tres fases sucesivas. En una primera fase, previa a la intervencion,
se exploraron las percepciones iniciales del alumnado acerca del uso de la inteligencia artificial gene-
rativa en el &mbito universitario, con el fin de conocer los patrones de utilizacion de estas herramien-
tas y las expectativas desde las que los estudiantes afrontaban la experiencia.

La segunda fase correspondio al desarrollo de la intervencion docente. Para ello, el profesorado
disefi6 actividades practicas integradas en las distintas unidades didacticas de las asignaturas parti-
cipantes. Los supuestos planteados se caracterizaban por la existencia de controversias doctrinales,
divergencias jurisprudenciales o modificaciones normativas recientes, con el proposito de situar al
alumnado ante problemas que exigieran interpretar normas, contrastar fuentes y fundamentar juridi-
camente las soluciones adoptadas.

A lo largo del semestre, el alumnado utilizo sistemas de inteligencia artificial generativa para ob-
tener una primera propuesta de resolucion de cada caso practico. Dicha respuesta actué como punto
de partida del proceso de aprendizaje. Sobre ella, los estudiantes desarrollaron un proceso de revision
y validacion juridica orientado a detectar errores, limitaciones o sesgos, verificar la correccion de la
informacion proporcionada, contrastarla con fuentes normativas, doctrinales y jurisprudenciales y
elaborar una respuesta propia suficientemente fundamentada. De este modo, la inteligencia artificial
pasoé de ser un mecanismo de obtencion de respuestas a convertirse en un recurso sometido al analisis
critico del alumnado.

Las actividades se realizaron de forma individual o colaborativa, en funcion de las caracteristicas
de cada asignatura, y culminaron en sesiones de discusion dirigidas por el profesorado, orientadas a
confrontar distintas interpretaciones juridicas y a reforzar los procesos de argumentacion, delibera-
cion y fundamentacion desarrollados durante la resolucion de los casos.

Finalmente, una vez concluida la intervencion, se procedié al analisis comparativo de las eviden-
cias de aprendizaje generadas antes y después de la aplicacion de la metodologia y a la recogida de
la valoracion del alumnado sobre la experiencia desarrollada. La aplicacion continuada de esta estra-
tegia durante dos cursos académicos consecutivos permitié examinar su funcionamiento en distintos
contextos de formacion juridica.

3. RESULTADOS

Con el fin de dar respuesta a los objetivos de investigacion planteados, los resultados se estructuran en
tres apartados. En primer lugar, se examinan los cambios observados en el desempefio del alumnado
tras la intervencion; en segundo término, se aborda su valoracion de la experiencia y de la utilidad
de la metodologia; finalmente, se recogen las principales fortalezas, limitaciones y posibilidades de
mejora identificadas a partir de su aplicacion.
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3.1. Evolucion de las habilidades del pensamiento critico implicadas en el razonamiento
juridico
El primer objetivo de la investigacion consistid en analizar la incidencia de la metodologia imple-
mentada sobre las habilidades del pensamiento critico que, en el &mbito juridico, sustentan el razo-
namiento juridico. Para ello, se compararon las evidencias de aprendizaje generadas por el alumnado
antes y después de la intervencién mediante la ribrica elaborada ad hoc. Los resultados muestran una
evolucion favorable en todas las dimensiones evaluadas (Tabla 1)

Tabla 1. Comparacion pretest-postest de las dimensiones evaluadas mediante la rubrica (%)

. s Pretest Postest
Dimension evaluada

(%) (%)
Contraste con fuentes normativas, doctrinales y jurisprudenciales 37 82
Fundamentacion juridica de las respuestas 46 78
Coherencia argumentativa 43 74
Adecuacion de las soluciones propuestas 39 71
Identificacion de errores, limitaciones y sesgos en respuestas generadas por IA 28 68

Nota: Los porcentajes reflejan la proporcion de actividades que alcanzaron niveles satisfactorios de desempefio en cada dimension evaluada.

En conjunto, los resultados ponen de manifiesto un incremento generalizado en todas las dimen-
siones evaluadas, cuya frecuencia de aparicion practicamente se duplica tras la implementacion de
la metodologia. Los incrementos mas acusados se observan en el contraste con fuentes normativas,
doctrinales y jurisprudenciales, que pasa del 37 % al 82 %, y en la fundamentacién juridica de las
respuestas, que aumenta del 46 % al 78 %. Ambas dimensiones guardan una relacion directa con la
evaluacion critica de la informacion y con la construccion de argumentos juridicamente fundamenta-
dos. La coherencia argumentativa y la adecuacion de las soluciones propuestas experimentan, por su
parte, incrementos superiores a treinta puntos porcentuales.

La evolucion observada en la identificacion de errores, limitaciones y sesgos en las respuestas
generadas por la inteligencia artificial merece una consideracion especifica. Aunque esta dimension
registra el mayor incremento relativo, al pasar del 28 % al 68 %, continua siendo la que presenta
el menor nivel de desempefio al finalizar la intervencion. Este resultado sugiere que la supervision
critica de las respuestas constituye una de las habilidades mas complejas de desarrollar, incluso en el
marco de una metodologia disefiada especificamente para favorecerla.

Los resultados obtenidos mediante la rubrica son parcialmente congruentes con las percepciones
sobre las competencias adquiridas expresadas por el alumnado en el cuestionario final (Tabla 2). Las
puntuaciones mas elevadas corresponden a la mejora de la fundamentacion y justificacion de las
respuestas (M = 4.00) y a la capacidad para evaluar criticamente la informacion generada por la inte-
ligencia artificial (M = 3.93), precisamente las habilidades que registran una evolucion mas favorable
en las evidencias de aprendizaje. Asimismo, el alumnado percibe una mejora en la construccion de un
conocimiento mas completo y fundamentado (M = 3.54) y en la comprension de las posibilidades y
limitaciones de estas tecnologias en el aprendizaje juridico (M = 3.54).
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Tabla 2. Percepcion del alumnado sobre competencias adquiridas tras la intervencion (%)

Ni de

Totalmente Total-
En des- acuerdo De .
. en des- . mente de Desvia-
Items acuerdo ni en acuerdo Media | |
acuerdo acuerdo cion tipica
%) (%) desacuerdo (%) %)
’ (%)

1. Mejora del pensamiento 6.70 20.00 26.70 46.70 0.00 3.14 0.96
critico

2. Evaluacion critica de la 0.00 6.70 13.30 60.00 20.00 3.93 0.78
informacion generada por
la 1A

3. Conocimiento mas completo 6.70 6.70 26.70 46.70 13.30 3.54 1.03
y fundamentado

4. Comprension de los limites y 6.70 6.70 26.70 46.70 13.30 3.54 1.03
oportunidades de la A

5. Fundamentacion y 0.00 0.00 20.00 60.00 20.00 4.00 0.63
justificacidn de las respuestas

6. Identificacion de errores y 0.00 13.30 26.70 33.30 26.70 3.73 0.95
sesgos en las respuestas de
laTA

En contraste con la elevada valoracion obtenida por habilidades concretas como la evaluacion cri-
tica de la informacion o la fundamentacion juridica, la percepcion de mejora del pensamiento critico
considerado como competencia global resulta sensiblemente mas moderada (M = 3.14). Este resul-
tado sugiere que el alumnado distingue entre el desarrollo de habilidades especificas vinculadas al
analisis, la evaluacion, el contraste y la argumentacion juridica y el desarrollo del pensamiento critico
entendido como una competencia transversal de mayor complejidad.

En conjunto, la rubrica y el cuestionario convergen en sefalar avances percibidos y observados en
habilidades relacionadas con la evaluacion critica de la informacion, el contraste de fuentes juridicas
y la fundamentacion argumentativa. La diferencia entre las puntuaciones obtenidas en habilidades
especificas y la percepcion global del pensamiento critico aconseja mantener ambos planos analiticos
diferenciados.

3.2. Percepcion del alumnado sobre la inteligencia artificial generativa y la utilidad de la
metodologia

Los grupos de discusion realizados antes de la intervencion mostraron un uso habitual de herramien-
tas de inteligencia artificial generativa con fines académicos, principalmente para la busqueda de
informacion, la resolucion de dudas y la elaboracion de tareas. Al mismo tiempo, los participantes
manifestaron reservas sobre la fiabilidad de las respuestas y reconocieron la necesidad de contrastar
criticamente la informacion obtenida. Estas aportaciones tuvieron cardcter exploratorio y sirvieron
para contextualizar la intervencion.
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Tras la implementacion de la metodologia, los resultados del cuestionario reflejan una valoracion
globalmente positiva de la experiencia desarrollada (Tabla 3). Las puntuaciones medias mas elevadas
corresponden a la utilidad para el aprendizaje (M = 3.80) y a la comprension de los contenidos de la
asignatura (M = 3.80). También se valoran positivamente la posibilidad de extender esta metodologia
a otras asignaturas del grado (M = 3.73), su contribucion a un uso responsable y ético de la inteligen-
cia artificial (M = 3.73) y el fomento del trabajo activo y colaborativo (M = 3.60).

Tabla 3. Percepcion del alumnado sobre la utilidad de la metodologia (%)

Ni de
Totalmente Total-
En acuerdo De .
, en mente de Desvia-
Items desacuerdo nien des- acuerdo Media | | |
desacuerdo acuerdo cion tipica
%) (%) acuerdo (%) %)
(] (%) ()
1. Utilidad para el 0.00 13.30 26.70 26.70 33.30 3.80 0.99
aprendizaje
2. Comprension de 6.70 6.70 20.00 33.30 33.30 3.80 1.05
los contenidos de la
asignatura
3. Fomento del trabajo activo 0.00 33.30 13.30 13.30 40.00 3.60 1.18
y colaborativo
4. Uso responsable y ético 0.00 20.00 20.00 26.70 33.30 3.73 1.07
delalA
5. Accesibilidad y adaptacion 0.00 6.70 40.00 53.30 0.00 3.47 0.68
a NEAE
6. Utilidad para otras 13.30 0.00 20.00 33.30 33.30 3.73 1.19
asignaturas

La accesibilidad de la metodologia y su adaptacion a las necesidades especificas del alumnado
obtiene una valoracion mas moderada (M = 3.47), lo que pone de manifiesto la conveniencia de conti-
nuar avanzando en el disefio de estrategias inclusivas que permitan responder a la diversidad presente
en las aulas universitarias.

3.3. Fortalezas, limitaciones y posibilidades de mejora de la metodologia

La experiencia permitio identificar diversas fortalezas, limitaciones y oportunidades de mejora de la
metodologia implementada. Entre las primeras destaca la toma de conciencia del alumnado sobre la
necesidad de contrastar las respuestas generadas por la inteligencia artificial antes de incorporarlas
a la resolucion de problemas juridicos, junto con una mayor atencion a la fundamentacion del ra-
zonamiento juridico y al uso responsable de estas herramientas. Entre las limitaciones destacan la
participacion desigual del alumnado, la posibilidad de un sesgo de autoseleccion en los grupos de
discusion, la necesidad de un acompanamiento docente mas intenso durante las primeras fases de
implementacién y la mayor dificultad que plantea la identificacion de errores, limitaciones y sesgos
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cuando las respuestas generadas por la inteligencia artificial presentan una apariencia de correccion
juridica. Estas limitaciones se ven, ademas, acentuadas por la utilizacion, por parte del alumnado, de
distintos sistemas y versiones de inteligencia artificial generativa, cuyas diferencias en capacidad de
razonamiento, precision y calidad de las respuestas hacen que los estudiantes no se enfrenten a un
mismo nivel de complejidad en las tareas de evaluacion critica.

A partir de estas observaciones, se identifican como principales lineas de mejora la incorporacion
de una formacion inicial para el alumnado sobre el uso critico de la inteligencia artificial, asi como el
disefio de una progresion metodoldgica basada en la utilizacion planificada de sistemas y versiones
con niveles crecientes de complejidad, comenzando por aquellos cuyas respuestas presenten errores
y limitaciones facilmente identificables y avanzando progresivamente hacia sistemas que generen
respuestas cada vez mas dificiles de someter a una evaluacion critica.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La principal aportacion del presente estudio no reside en afirmar que la inteligencia artificial genera-
tiva mejore el pensamiento critico, sino en mostrar una forma de integrarla en la ensefianza del Dere-
cho que preserve la participacion cognitiva del estudiante en la elaboracion de la respuesta juridica.
Los resultados obtenidos muestran una evolucion favorable en determinadas habilidades vinculadas
al pensamiento critico y aplicadas al razonamiento juridico, en particular la evaluacion critica de la
informacion, el contraste con fuentes juridicas y la fundamentacion de las soluciones adoptadas. Esta
evolucion no se corresponde, sin embargo, con una percepcion equivalente de mejora del pensa-
miento critico entendido como competencia global, lo que refuerza la necesidad de distinguir entre el
desarrollo de habilidades especificas, observables en tareas concretas de razonamiento juridico, y la
adquisicion de un constructo competencial mas amplio. Esta interpretacion resulta compatible con la
concepcion de Facione (2023), que entiende el pensamiento critico como un constructo multidimen-
sional integrado por diversas habilidades cognitivas cuya aplicacién permite valorar informacion,
formular juicios fundamentados y abordar problemas complejos.

Los resultados permiten, ademads, precisar algunas de las aportaciones de la literatura previa. En
linea con Mollick y Mollick (2023) y Torrico Cuevas (2026), los hallazgos sugieren que el potencial
educativo de la inteligencia artificial depende en buena medida de las condiciones en las que se integra
en la actividad docente y del grado de implicacion que se exige al alumnado. En la formacion juridica,
dicha implicacidon debe traducirse en procesos de verificacion del marco juridico aplicable y construc-
cion argumentativa de las respuestas. Esta interpretacion resulta igualmente coherente con Aleman
Madrigal (2024), para quien la incorporacion de la inteligencia artificial a la ensefianza del Derecho
adquiere valor formativo cuando complementa, y no sustituye, el razonamiento juridico del estudiante.
Del mismo modo, los resultados pueden interpretarse a la luz de las conclusiones de Kosmyna et al.
(2025), que advierten de una posible reduccion de la implicacion cognitiva cuando los modelos de
lenguaje sustituyen parte del razonamiento que corresponde desarrollar al estudiante. Frente a este
riesgo, la metodologia analizada sittia las respuestas generadas por la inteligencia artificial como punto
de partida de una actividad que exige su analisis, verificacion y fundamentacion juridica.

Ahora bien, los resultados también ponen de manifiesto que las distintas habilidades evaluadas no
evolucionan de manera homogénea. La identificacion de errores, limitaciones y sesgos en las respues-
tas generadas por la inteligencia artificial contintia siendo la dimension en la que el alumnado alcanza
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un menor nivel de desempefio al finalizar la intervencion, lo que refuerza las preocupaciones plan-
teadas por Berzunza Criollo (2025) y Galli y Kanobel (2023) acerca de los riesgos de una aceptacion
acritica de estas respuestas. Esta dificultad puede adquirir mayor relevancia a medida que los sistemas
de inteligencia artificial generan contenidos mas elaborados, coherentes y con una mayor apariencia
de correccion juridica, pues aumenta también la exigencia cognitiva necesaria para someterlos a un
analisis critico. Desde una perspectiva metodologica, ello sugiere la conveniencia de introducir pro-
gresivamente herramientas con distintos niveles de sofisticacion, de modo que el alumnado pueda
consolidar inicialmente estrategias de identificacion y contraste ante errores y limitaciones mas ma-
nifiestos antes de enfrentarse a modelos mas avanzados.

La interpretacion de los resultados debe hacerse, no obstante, dentro de los limites de la experien-
cia. Su aplicacidon en contextos docentes concretos y con una muestra heterogénea aconseja prudencia
al trasladar los hallazgos a otros escenarios. La participacion voluntaria en los grupos de discusion
puede haber introducido un sesgo de autoseleccion, especialmente al no haberse establecido criterios
especificos destinados a garantizar una determinada diversidad de perfiles. También debe tenerse en
cuenta que la rubrica y el cuestionario fueron elaborados especificamente para esta experiencia y que,
aunque la primera permite apreciar la evolucion del desempefio en las habilidades trabajadas, ninguno
de los instrumentos constituye por si solo una medida del pensamiento critico entendido globalmente.
Por otra parte, el disefio de la investigacion no permite determinar si las mejoras observadas se man-
tienen a largo plazo ni si son plenamente transferibles a otros contextos de resolucion de problemas
juridicos. Futuras investigaciones deberian incorporar disefios longitudinales o cuasiexperimentales,
criterios de seleccion mas estructurados e instrumentos sometidos a procedimientos de validacion que
permitan examinar con mayor precision tanto la evolucion de habilidades especificas como su posible
relacion con el desarrollo mas amplio del pensamiento critico.

En conclusion, la incorporacion de la inteligencia artificial generativa a la ensefianza del Derecho
no debe valorarse unicamente por las posibilidades que abre, sino también por las capacidades in-
telectuales cuya conservacion puede exigir su propia presencia. Los resultados obtenidos apuntan a
que una integracion pedagogicamente orientada, en linea con las recomendaciones de la UNESCO
(2023), puede hacer compatible el uso de estas herramientas con el mantenimiento de la exigencia
intelectual propia de la formacion juridica. Desde esta perspectiva, preservar no significa mantener
al estudiante al margen de la innovacion, sino impedir que la automatizacion de la respuesta termine
haciendo prescindible el juicio que debe preceder a su aceptacion. Es precisamente en ese espacio,
entre la respuesta que la tecnologia ofrece y la razén por la que el estudiante decide asumirla como
valida, donde se sitiia el valor formativo de su incorporacion a la ensefianza del Derecho.
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RESUMEN

La presente investigacion se justifica ante la creciente necesidad de analizar las diferencias en las percepciones
del alumnado en funcién de la metodologia empleada en la Ensefianza Superior, especialmente en la formacion
inicial del profesorado, contrastandolas con enfoques tradicionales. El estudio compara ambos modelos aten-
diendo a variables como la motivacion académica, las estrategias de aprendizaje, los objetivos extrinsecos, la
ansiedad, la percepcion de la carga de trabajo y la idoneidad tanto de la evaluacion como de la docencia. La
muestra se compone de 88 estudiantes de tercer y cuarto curso de los grados de Maestro en Educacion Infan-
til y Primaria de la Universidad de Alicante, distribuidos en un grupo experimental con los que se aplicaron
metodologias activas, y un grupo control en el que se trabajé de manera expositiva. Para la recogida de datos se
emplearon los cuestionarios Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) y el Course Experience
Questionnaire (CEQ), complementados con items de elaboracion propia. La administracion de los instrumen-
tos se realizo de forma colectiva y anoénima al finalizar la intervencion docente. La hipotesis planteaba que el
alumnado expuesto a metodologias activas lograria mejores resultados. Los resultados obtenidos confirmaron
en gran medida estas expectativas, aunque se recomienda incorporar un pre y post test para reducir posibles
sesgos. En conjunto, los hallazgos evidencian diferencias en las percepciones del alumnado que apuntan a
mayores beneficios asociados al uso de metodologias activas en contextos universitarios.

PALABRAS CLAVE: Escuela Viva y Activa, Metodologias, Universidad, Ensefianza, Formacion.

1. INTRODUCCION

A lo largo de los ultimos afios, el continuo desarrollo social ha incrementado las exigencias para la
insercion y desarrollo laboral de los profesionales, demandando no solo una sélida formacion en co-
nocimientos tedricos y comunicativos, sino también habilidades para la resolucion de problemas y el
aprendizaje autonomo (Grosemans et al., 2017). Este contexto ha intensificado la competitividad en
el acceso al mercado laboral (Rocha Gomes Varela, 2022), impulsando una mayor demanda de edu-
cacion superior orientada a la formacion de una ciudadania preparada para una sociedad basada en el
conocimiento (Revesado Caballares, 2018). Estas transformaciones se reflejan en las directrices del
Espacio Europeo de Educacion Superior, que promueve el protagonismo del estudiantado mediante
el aprendizaje activo y la incorporacion de estrategias formativas que favorezcan el desarrollo de
competencias profesionales (Guerra Santana et al., 2019).

En el contexto educativo de educacion superior, se ha detectado que las universidades espafiolas no
potencian habilidades necesarias para esta INTRODUCCION. A pesar de la abundante presencia de
conocimientos tedricos y académicos impartidos, los estudiantes y titulados universitarios precisan
de unas competencias mas polivalentes, interpersonales y transversales, que faciliten la insercion en
el mercado profesional actual (Marzo Navarro et al., 2008). En contraste con las metodologias di-
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dacticas tradicionalmente empleadas en el sistema universitario, los enfoques activos satisfacen estas
necesidades, obteniendo resultados mas favorables en cuanto al desarrollo de competencias y los
beneficios que aportan en los &mbitos académico, social, personal y profesional (Calvo Bernardino y
Mingorance Arndiz, 2009; Gonzalez Lopez et al., 2025; Hartikainen et al., 2019; Jiménez Hernandez
et al., 2020; Muntaner-Guasp et al., 2022; Palomares Ruiz, 2011; Orozco y Morifia, 2020).

Las metodologias activas promueven una conexion tedrico-practica de los contenidos en contextos
significativos, materializandose en una mejor transferencia de los aprendizajes (Cabanillas-Garcia,
2025). Ademas de ello, la literatura cientifica respalda que este enfoque favorece la autonomia (Luel-
mo del Castillo, 2018), el pensamiento creativo, actividades practicas profesionales (Lopez-Alegria
y Fraile, 2023; O’Leary et al., 2023; Pinheiro y Valente, 2024), la participacion (Hartikainen et al.,
2019), la capacidad critica (Zuniga, 2025), el trabajo en equipo (Delgado Aza et al., 2024) y la moti-
vacion del alumnado (Tigse Parrefio, 2019), mediante la adopcion de un rol activo (Jiménez-Hernéan-
dez et al., 2020). Siendo evidentes los beneficios que comporta la aplicacion de metodologias activas
en la ensefianza, tanto en la implicacion educativa (Theobald et al., 2020), como en la adquisicion de
competencias del estudiantado (Mystakidis et al., 2019), resulta necesario plantear un enfoque meto-
dolégico centrado en el estudiante. De este modo, serd imprescindible la adopcion de una perspectiva
acorde con las demandas actuales que permita ofrecer una educacion de calidad en el ambito de la
Educacion Superior (Jiménez Hernandez et al., 2020).

Asi pues, con el propodsito de aportar evidencias para la mejora de la calidad educativa, resul-
ta necesario analizar la percepcion del estudiantado universitario sobre su desempefio en contextos
con distintos enfoques metodologicos. La valoracion de la aplicabilidad y utilidad de los contenidos
permitira establecer conclusiones acerca de las diferencias en las percepciones del alumnado y las
potencialidades que presentan las metodologias activas frente a las tradicionales en la ensefianza
universitaria.

2. METODO
2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La presente investigacion se ha llevado a cabo en la Universidad de Alicante, concretamente en la
Facultad de Educacion. La muestra se compuso originalmente de un total de 88 estudiantes de tercer
y cuarto curso de los grados de Maestro en Educacion Infantil y en Educacion Primaria, de todas las
especialidades. Estos participantes fueron divididos en dos grupos segun la asignatura cursada con
un enfoque metodologico y profesorado especifico. El grupo control, identificado como el Grupo 1,
esta constituido por alumnado que ha cursado asignaturas del primer y segundo afio del grado, las
cuales han empleado enfoques didécticos tradicionales basados en la clase magistral o exposicion de
la informacion. Originalmente este grupo contd con 50 participantes, pero se eliminé un sujeto debido
a sus valores atipicos en el andlisis estadistico, quedando un grupo de 49 participantes (notese que
el numero de participantes final del Grupo 1 coincide numéricamente con el identificador del sujeto
excluido; ambos son 49, pero hacen referencia a conceptos distintos).

Respecto a la comparabilidad entre grupos, conviene precisar que ambos pertenecen a los Grados
de Maestro en Educacion Infantil y en Educacion Primaria de la Universidad de Alicante, aunque
difieren en la asignatura cursada, el curso académico y el/la docente responsable. Dado que el equipo
investigador impartid docencia en el grupo experimental, la investigacion debe interpretarse como
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un pilotaje exploratorio que prepara un disefio con medidas pretest y asignacion controlada. Los
resultados se leen, en consecuencia, como diferencias en las percepciones del alumnado segun el
enfoque metodoldgico recibido, sin que sea posible establecer relaciones causales a partir del disefio
empleado.

En cuanto al grupo experimental, nombrado Grupo 2, esta conformado por 38 estudiantes que cur-
saron la asignatura Problemas y Trastornos de Conducta a través del empleo de metodologias activas,
conformando una muestra total de 87 sujetos.

2.2. Instrumentos

Para la recopilacion de los datos necesarios para la valoracion prevista, se ha disefiado un cuestionario
a partir de la plataforma Google Forms, incluyendo items relevantes para la investigacion presentes
en los cuestionarios Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ, Cardefioso Ramirez et
al., 2022), y Course Experience Questionnaire (CEQ, Gonzalez et al., 2012), incluyendo preguntas
de elaboracion propia. El primero de los cuestionarios, MSLQ, se ha utilizado para medir la moti-
vacion (M), estrategias de aprendizaje (EA), objetivos extrinsecos (OE) y ansiedad (A). En cuanto
al segundo, este se ha empleado para valorar la carga de trabajo (CT), la idoneidad de la evaluacion
(IE) y la adecuacion de la docencia (AD). Algunos items de los cuestionarios se mostraron como
invertidos, por lo que se tuvieron en cuenta para el analisis estadistico. Finalmente, las preguntas de
elaboracion propia (EP) se han disefiado para completar el estudio con otras percepciones relevantes.
Cabe destacar que todos los items se responden en una escala Likert del 1 al 7, donde 1 es Totalmente
en desacuerdo y 7 es Totalmente de acuerdo. Aunque la fiabilidad de estos instrumentos ha sido do-
cumentada en validaciones previas, se reportan a continuacion los coeficientes de consistencia interna
obtenidos en la presente muestra: los indices de consistencia interna calculados sobre la muestra del
estudio (N = 88) fueron los siguientes: motivacion a = .963, estrategias de aprendizaje o = .921, ob-
jetivos extrinsecos o = .708, ansiedad a = .856, carga de trabajo a = .741, idoneidad de la evaluaciéon
a =.921, adecuacion de la docencia o = .965. Todos los valores superan el umbral convencional de
.70 (Nunnally, 1978), confirmando una consistencia interna adecuada de los instrumentos en esta
muestra.

2.3. Procedimiento

Para recoger la maxima muestra posible, el equipo de investigacion solicito a través de la plataforma
UACloud y aplicaciones de mensajeria la participacion del estudiantado, ademas de acudir a sesiones
de clases. Tras recopilar los datos necesarios a partir del cuestionario, estos se analizaron segun el
grupo de investigacion para su posterior comparacion y valoracion.

En lo relativo al andlisis estadistico, previamente al mismo se examin6 normalidad, homogeneidad
de varianzas y la presencia de valores atipicos mediante diagramas de caja (boxplots). Se evaluo la
normalidad de las distribuciones mediante la prueba de Shapiro—Wilk, asi como a través del analisis
de curtosis, asimetria e inspeccion visual de los graficos Q-Q. Aunque algunas variables mostraron
desviaciones respecto a la normalidad, ninguna alcanzé niveles suficientemente severos como para
desaconsejar el uso de pruebas paramétricas teniendo en cuenta el tamafio de la muestra. Para con-
trolar la homogeneidad de la varianza se empled la ¢ de Welch, recomendada por su robustez frente
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a la heterogeneidad de varianzas y desviaciones moderadas de la normalidad (Delacre et al., 2017).
Respecto a la identificacion de los outliers, se identificaron pocos sujetos atipicos. Unicamente un
participante presentd una puntuacion estandarizada superior a |3| en una de las variables (sujeto 49),
por lo que fue excluido de la muestra original para el andlisis. Asi pues, la muestra final quedé com-
puesta por 49 participantes en el Grupo 1 y 38 participantes en el Grupo 2. Para cada dimension (M,
EA, OE, AT, CT, IE y AD), se calcularon puntuaciones totales mediante la suma de los items corres-
pondientes a cada constructo. En el caso de los items de elaboracion propia (EP), estos se analizaron
de forma independiente. Adicionalmente se realizé la prueba no paramétrica U de Mann—Whitney
como analisis de sensibilidad, aunque fue la # de Welch la prueba principal que se utilizo.

3. RESULTADOS

Para una mejor visualizacién de los resultados obtenidos, se ha elaborado el siguiente grafico que
compara el grupo 1 control con el grupo experimental, mostrando una mejor valoracion del alumnado
del grupo experimental en la mayoria de los items, destacando una menor ansiedad, asi como una
puntuacion mas alta relacionada con los objetivos extrinsecos.

[ GRUPO CONTROL [l GRUPO EXPERIMENTAL

M EA OE A CT |IE AD EP1 EP2 EP3 EP4 EPS5 EP6 EP7 EP8 EP9

Grifico 1. Comparacion de los grupos a partir de las medias obtenidas en las dimensiones evaluadas.

A partir de la siguiente tabla se puede observar que todas las dimensiones mostraron diferencias
estadisticamente significativas entre grupos, excepto la dedicada a los objetivos extrinsecos (OE)
y la ansiedad (A). El tamano de efecto obtenido a partir de las diferencias es considerablemente
grande.
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Tabla 1. Resultados obtenidos en los items de MSLQ y CEQ.

Grupo 1 Grupo 2 t gl P g de Hedges
Media DT Media DT

M 98,57 23,34 130,26 7,40 -8,941 59,945 <,001 -1,725
EA 181,69 28,47 202,16 23,67 -3,659 84,552 <,001 -,766
OE 20,14 4,95 21,32 4,12 -1,206 84,528 ,231

A 17,88 6,01 15,21 7,92 1,727 67,128 ,089

CT 14,94 5,39 18,47 4,08 -3,478 84,964 <,001 -,720

IE 10,37 5,12 16,95 4,62 -6,284 82,993 <,001 -1,329
AD 20,57 9,01 32,42 5,54 -7,990 74,201 <,001 -1,586

M = motivacion; EA = estrategias de aprendizaje; OE = objetivos extrinsecos; A = ansiedad; CT = carga de trabajo;

IE = idoneidad de la evaluacion; AD = adecuacion de la docencia; DT = desviacion tipica. Nota. La reducida DT de motivacion
en el Grupo 2 refleja un efecto techo: la media (130,26) se aproxima al maximo teorico (140), concentrando las puntuaciones
en la parte alta de la escala.

Respecto a los items de elaboracion propia (EP), todos mostraron diferencias significativas entre
grupos tal como se puede observar en la Tabla 2; destacando un tamafio del efecto muy grande.

Tabla 2. Resultados obtenidos en los items de elaboracion propia.

Grupo 1 Grupo 2 t gl P g de Hedges
Media DT Media DT
EP1 3,82 1,822 5,89 1,134 -6,521 81,536 <,001 -1,320
EP2 4,59 1,682 6,47 ,687 -7,104 66,364 <,001 -1,389
EP3 4,41 1,892 6,42 ,758 -6,778 66,246 <,001 -1,324
EP4 4,59 1,719 6,37 ,883 -6,249 74,958 <,001 -1,243
EP5 3,98 1,909 6,32 1,233 -6,908 82,531 <,001 -1,404
EP6 3,92 1,801 6,05 1,293 -6,429 84,558 <,001 -1,322
EP7 4,12 1,844 6,11 1,085 -6,257 79,796 <,001 -1,260
EP8 4,24 1,786 6,47 ,687 -8,006 65,008 <,001 -1,560
EP9 4,51 1,647 6,47 ,687 -7,540 67,549 <,001 -1,476

EP = elaboracion propia; DT = desviacion tipica.

Tanto el analisis con la prueba paramétrica (¢ de Welch) como la prueba no paramétrica (U de
Mann-Whitney) coincidieron en la identificacion de diferencias significativas entre grupos en las
mismas variables.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tras la obtencion de los resultados, se pueden observar diferencias individuales que pueden ser justi-
ficadas con las evidencias obtenidas en otras investigaciones a favor del uso de metodologias activas.

En primer lugar, la motivacién medida muestra una diferencia significativa entre los dos grupos,
considerando el grupo experimental aquel que presenta una mayor motivacion hacia la asignatura
y la ensefanza. Asi pues, se observa una concordancia con afirmaciones que sefialan una mayor
motivacion en el estudiantado que recibe una ensefanza activa (Gonzalez Lopez at al., 2025). Por
otra parte, aunque las diferencias observadas sean minimas entre los grupos control y experimental,
siguen siendo superiores las percepciones del alumnado en referencia a las estrategias de aprendizaje,
evidenciando una mayor toma de conciencia de su propio proceso de aprendizaje o metacognicion,
defendiendo el uso de las metodologias activas (Hartikainen et al., 2019). De igual manera, este
ultimo grupo muestra una adquisiciéon mayor, aunque poco significativa, de objetivos extrinsecos,
asociando su rendimiento hacia la obtencion de refuerzos externos.

Por otra parte, es necesario destacar que el alumnado del grupo control presenta valores de ansie-
dad superiores en lo que respecta a la realizacion de examenes, vinculandose con la realizacion de
pruebas escritas como instrumento de evaluacion con mayor valor en la asignatura, midiendo cono-
cimientos principalmente teoricos, asociados a modelos de ensefianza tradicionales (Holmos-Flores
etal., 2023).

La percepcion de la carga de trabajo recogida en el segundo cuestionario muestra diferencias claras
entre los grupos. Considerando que cuanto mas elevada sea la puntuacion total obtenida mejor es la
percepcion del alumnado, el grupo experimental posee una mejor percepcion de la carga de trabajo a
diferencia del grupo control, enfatizando en la consideracion de una mayor carga de trabajo en este
ultimo. Ademas, este resultado contrasta con la literatura reciente, puesto que no existe consenso en
lo que se refiere a la carga de trabajo que supone la evaluacion formativa, promovida con el uso de
las metodologias activas. Aunque los resultados obtenidos defienden que la evaluacion formativa
no incrementa de manera significativa el esfuerzo requerido por parte del alumnado, otros autores
afirman que este enfoque implica una mayor dedicacion de trabajo en contraste con los METODOs
tradicionales, los cuales suelen basarse en examenes finales, y conllevar una carga mayor en el ultimo
periodo cuatrimestral (Romero-Martin et al., 2024). Sin embargo, para la obtencioén de informacion
relevante, seria conveniente estudiar este aspecto teniendo en cuenta el sistema de evaluacidén por
asignatura y el grado universitario cursado.

Continuando con la idoneidad de la evaluacion (IE), los resultados obtenidos muestran diferencias
notables. Siguiendo un modelo de evaluacion formativa que caracteriza al uso de metodologias acti-
vas, se observa que el alumnado del grupo experimental presenta una actitud mas positiva respecto al
mismo, a diferencia de la de caracter sumativo empleada habitualmente en la metodologia tradicional.
Por ello, es necesario destacar que esta evaluacion formativa comporta beneficios considerables que
posiblemente han favorecido esta mejor percepcion. Ademas de permitir la obtencidon de una vision
global del progreso de los aprendices en relacion a la comprension de relaciones, procesos de razona-
miento y destrezas complejas, contrastando con el mero anélisis superficial del recuerdo de fragmen-
tos de conocimientos (Manassero-Mas y Vazquez-Alonso, 2020), esta continuidad de la formacion
favorece el aprendizaje permanente a lo largo de la vida (OECD, 2008).

Por ultimo, en la evaluacion de la percepcion de la adecuacion de la docencia (AD), se observa una
diferencia significativa a favor de las metodologias activas. Asi como el tipo de docencia impartida
varia de forma considerable entre las metodologias activas y las tradicionales, cabe destacar que, en
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este ultimo enfoque, el docente emplea una estrategia discursiva expositiva y de forma ininterrumpi-
da, asi como el alumnado asume un papel pasivo de memorizacion de informacion (Martinez Cervan-
tes, 2024), justificando con estas afirmaciones los resultados obtenidos en el grupo control.

Los items de elaboracion propia (EP1-EP9) apuntan en la misma direccion que las escalas estanda-
rizadas. El grupo experimental percibe mayor autonomia, libertad de eleccion y pensamiento critico
(EP1, EP3), en consonancia con el rol activo que promueven estas metodologias (Delgado Aza et al.,
2024). La percepcion de trabajo en equipo y habilidades interpersonales también resulta mas positiva
(EP2, EP4, EPS, EP9), lo que refuerza la idea de que la interaccion grupal favorece la cooperacion,
las habilidades comunicativas y la retencion de conocimientos (Jiménez-Hernandez et al., 2020; Gue-
rra Santana et al., 2019). Finalmente, los contenidos se perciben como mas utiles (EP5), aplicables
a situaciones reales (EP6) y mejor conectados con los conocimientos previos (EP7), apoyando la
transferencia de aprendizajes caracteristica de estos enfoques (Gonzalez Lopez et al., 2025; Delgado
Aza et al., 2024).

A partir del andlisis exhaustivo de los resultados, no es posible establecer conclusiones completa-
mente solidas acerca de las percepciones del alumnado respecto al aprendizaje en relacion con la me-
todologia didéctica empleada, dado el reducido tamafio muestral. De manera general, el grupo experi-
mental obtuvo puntuaciones superiores en todas las dimensiones, excepto en la relativa a la ansiedad,
interpretindose como un resultado positivo para este grupo. Sin embargo, para poder extrapolar los
hallazgos a otros contextos, resultaria necesario considerar un aumento del tamafio muestral para au-
mentar la significatividad de los resultados. Ademads, a pesar de las limitaciones presentes en el pilotaje
de la prueba, los resultados obtenidos contribuyen a esclarecer la posible relacion entre la aplicacion
de metodologias activas, el desarrollo competencial y los logros de aprendizaje (Hartikainen et al.,
2019), asentando las bases para futuras investigaciones. Asi pues, esta investigacion se concentra en el
pilotaje que permitird impulsar la medicion, de manera mas precisa, de las percepciones del alumnado
con respecto al aprendizaje. De esta manera, las siguientes investigaciones se orientan a la realizacion
de un pretest al inicio de la asignatura, de manera adicional, comparando también los resultados al fi-
nalizarla, reduciendo las posibilidades de sesgo, asi como facilitando una comparacion mas precisa de
los resultados y perfilando el instrumento que permita continuar el estudio con eficacia.

Desde un punto de vista de las implicaciones educativas, los hallazgos orientan el disefio de la do-
cencia universitaria en los grados de formacion del profesorado. La mayor motivacion y las estrategias
de aprendizaje mas elaboradas percibidas por el grupo experimental sugieren que las metodologias
activas pueden contribuir a desarrollar un perfil docente mas reflexivo y autonomo (Jiménez-Her-
nandez et al., 2020). La reduccion de la ansiedad ante la evaluacion en ese mismo grupo apunta a
que los sistemas de evaluacion formativa generan entornos percibidos como mas seguros y justos
(Holmos-Flores et al., 2023; Romero-Martin et al., 2024). Por ultimo, las diferencias en la percepcion
de adecuacion docente indican que el alumnado valora positivamente el rol facilitador del profesora-
do, lo que refuerza la necesidad de programas de formacion continuada centrados en la transferencia
metodoldgica activa al aula universitaria.

En definitiva, esta investigacion ofrece un marco sélido para comprender como las metodologias
didacticas empleadas inciden en el aprendizaje del estudiantado universitario a través de una com-
parativa de sus percepciones. Sus aportaciones pueden orientar el disefio de propuestas pedagogicas
innovadoras y estimular nuevas lineas de investigacion centradas en la formacion y actualizacion
docente. Asi pues, el estudio contribuye a impulsar una transformacion educativa mas reflexiva y
sostenible en el &mbito de la educacion superior, incidiendo en el mayor protagonismo del estudiante
en el proceso de aprendizaje.
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RESUMEN

En las titulaciones de ingenieria en las que la programacion tiene un caracter instrumental, el alumnado suele
encontrar dificultades para traducir problemas técnicos descritos en lenguaje natural a modelos 16gicos, algo-
ritmos y programas funcionales. Este trabajo presenta una metodologia de programacion colaborativa apoyada
por herramientas digitales y simulaciones conversacionales con inteligencia artificial, orientada a mejorar la
formalizacion de requisitos y el diseflo de soluciones de automatizacion. La experiencia se desarrolla princi-
palmente en una asignatura universitaria de Automatizacion Industrial de un grado de ingenieria eléctrica y se
complementa con adaptaciones a educacion secundaria, con el fin de valorar la transferencia del enfoque entre
niveles educativos. El alumnado trabaja en grupos reducidos para analizar procesos industriales que deben ser
automatizados y, para ello, deben programarse autdmatas programables. Como apoyo, se incorpora un agente
conversacional que simula a un cliente no técnico y favorece la formulacioén de preguntas, la negociacion de
interpretaciones y el consenso sobre el comportamiento del sistema. Los resultados muestran una mejora de las
calificaciones, una disminucion del nimero de estudiantes con resultados insuficientes y una mayor implica-
cion del alumnado en las actividades colaborativas. Se concluye que la programacion colaborativa, reforzada
mediante el uso complementario de inteligencia artificial conversacional, contribuye a mejorar la formaliza-
cion de problemas y acerca el aprendizaje a dinamicas propias de la practica profesional en ingenieria.

PALABRAS CLAVE: aprendizaje colaborativo, inteligencia artificial, automatizacion industrial, en-
seflanza de programacion.

1. INTRODUCCION

La ensefianza de la programacion en titulaciones de ingenieria en las que esta materia no consti-
tuye el eje central del plan de estudios plantea dificultades que van mads alla del aprendizaje de la
sintaxis de un lenguaje o del manejo de un entorno de desarrollo. En asignaturas aplicadas, como
las relacionadas con la automatizacion industrial, el alumnado debe analizar procesos fisicos, iden-
tificar entradas y salidas, establecer secuencias de funcionamiento, prever situaciones alternativas
y traducir todo ello a modelos formales y programas ejecutables. Esta transicion desde una descrip-
cion inicial, generalmente expresada en lenguaje natural, hasta una solucidn técnica estructurada
constituye uno de los aspectos mas complejos del aprendizaje, especialmente cuando el estudiante
todavia no distingue con seguridad entre la informacion esencial, la informacién ambigua y los

1 El presente trabajo ha contado con una ayuda del Programa de Redes de investigacion en docencia universitaria del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Alicante (convocatoria 2024). Ref.: 6193
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aspectos que deben ser aclarados antes de programar.

Esta dificultad resulta relevante porque el trabajo profesional en ingenieria rara vez parte de enun-
ciados perfectamente cerrados. En situaciones reales, los requisitos de un sistema suelen aparecer de
forma incompleta, informal o incluso contradictoria, y deben clarificarse mediante didlogo con clien-
tes, responsables de planta, operadores u otros agentes implicados. Sin embargo, en el contexto aca-
démico, los ejercicios suelen presentarse como enunciados ya depurados, lo que facilita la correccion,
pero limita el desarrollo de competencias vinculadas al andlisis de requisitos y la toma de decisiones
compartida. Por ello, este trabajo plantea una metodologia basada en programacion colaborativa,
apoyada por simulaciones conversacionales con inteligencia artificial, para que el alumnado afronte
de forma guiada la formalizacién y programacion de problemas de automatizacion.

Diversos estudios sobre ensefianza de la programacion coinciden en que buena parte de las
dificultades del alumnado no se limita al aprendizaje de la sintaxis, sino que aparece al analizar
el problema, formalizarlo y trasladarlo a una solucién estructurada (Chuang & Chang, 2024; Gao
et al., 2025; Huang et al., 2024; Qian & Choi, 2023). Estas dificultades pueden acentuarse cuan-
do la programacion se imparte como herramienta instrumental dentro de titulaciones técnicas no
informadticas, ya que el alumnado debe relacionar simultaineamente conceptos de programacion,
funcionamiento fisico de sistemas, representacion formal y validacion practica. En este contexto,
los enfoques exclusivamente individuales pueden reducir las oportunidades de contrastar interpre-
taciones y corregir ideas parciales mediante la interaccion con otros compafieros.

Frente a este enfoque de trabajo individual, el aprendizaje colaborativo se ha consolidado como
una estrategia eficaz para favorecer la comprension de conceptos basicos, la motivacion y el desarro-
llo de competencias transversales. Diversos trabajos han mostrado que la colaboracion estructurada
favorece la reflexion compartida, la revision de las soluciones y un aprendizaje mas activo y signi-
ficativo (Alacapinar & Uysal, 2020; Lai & Wong, 2022; Mercier et al., 2023; Ralston et al., 2017).
En el ambito concreto de la programacion, la programacion colaborativa y la resolucion conjunta de
problemas han demostrado tener efectos positivos sobre el rendimiento académico (Krismadinata et
al., 2023; Silva et al., 2020; Sun & Xu, 2025; Xu & Correia, 2024). Estas aportaciones resultan es-
pecialmente coherentes con la automatizacion industrial, donde el disefio de un programa no puede
separarse del analisis previo del proceso y la validacion del comportamiento esperado.

Las herramientas digitales refuerzan este enfoque al facilitar la documentacion compartida y
el seguimiento del trabajo de los grupos. A ello se suma la inteligencia artificial conversacional,
que puede utilizarse para simular interlocutores no técnicos que describen un problema de manera
informal. De este modo, la IA no sustituye el razonamiento del estudiante, sino que introduce in-
certidumbre controlada y estimula el didlogo técnico dentro del equipo.

El presente trabajo se situa en esta linea y propone una experiencia docente centrada en la pro-
gramacion colaborativa en ingenieria, ampliada mediante un agente conversacional que simula el
papel de un cliente o responsable de planta no técnico. El agente proporciona informacion parcial
o ambigua sobre el funcionamiento deseado de un sistema industrial y los estudiantes, organiza-
dos en grupos reducidos, deben entrevistarlo, identificar lagunas en la especificacion, contrastar
interpretaciones y acordar una descripcion funcional suficientemente precisa. Posteriormente, esta
descripcion se traduce en herramientas propias de la automatizacién, como listas de entradas y
salidas, diagramas GRAFCET (Graphe Fonctionnel de Commande Etape/Transition, usados para
representar de forma estructurada el funcionamiento secuencial del sistema). La experiencia se

Docencia universitaria en transformacion. escenarios emergentes 145



desarrolla principalmente en una asignatura universitaria de Automatizacion Industrial y se con-
sidera también su posible transferencia a contextos de educacion secundaria relacionados con la
ensefianza de la programacion.

El objetivo general de este trabajo es analizar en qué medida una metodologia de programa-
cion colaborativa, apoyada por simulaciones conversacionales con inteligencia artificial, puede
favorecer un aprendizaje significativo en la programacion aplicada a sistemas de automatizacion
industrial. De forma especifica, se pretende: identificar las dificultades del alumnado al pasar de
descripciones informales a modelos formales de funcionamiento; disefiar una secuencia de trabajo
colaborativo en la que el agente conversacional actiie como desencadenante de preguntas y discu-
sion técnica; valorar el impacto de la metodologia sobre la calidad de los disefios, la implicacion
del alumnado y el rendimiento académico; y estudiar la posible transferencia del enfoque a otros
niveles educativos. La hipdtesis de partida es que la programacion colaborativa, reforzada con in-
teligencia artificial conversacional, puede ayudar al alumnado a comprender mejor los problemas
y trabajar de una forma mas proxima a la practica profesional de la ingenieria. Esta hipotesis se
fundamenta en las evidencias sobre los beneficios de la resolucion colaborativa de problemas de
programacion (Lai & Wong, 2022; Sun & Xu, 2025). A partir de estos antecedentes, se propone
utilizar el agente conversacional como interlocutor para promover la discusion y la especificacion
de requisitos dentro del grupo.

2. METODO

La metodologia empleada se basa en una experiencia docente real, orientada a analizar el efecto
de la programacion colaborativa en el aprendizaje de la programacion aplicada a la automatizacion
industrial. El estudio adopta un enfoque mixto, en el que los resultados académicos se comple-
mentan con evidencias cualitativas sobre el trabajo desarrollado por los grupos y la valoracion del
alumnado. La inteligencia artificial conversacional se utiliza para simular una situacion profesio-
nal realista: un cliente o responsable de planta explica lo que necesita desde un punto de vista no
técnico, y el grupo debe hacer preguntas para concretar como debe funcionar el sistema antes de
disefiarlo y programarlo.

La actividad se organiza como una secuencia en la que los estudiantes parten de una descrip-
cion inicial de un sistema industrial y avanzan hasta obtener una solucion formal, programada y
verificable. Para ello, los estudiantes trabajan en grupos reducidos, utilizan herramientas propias
de la automatizacion industrial e interactian con el agente conversacional para aclarar requisitos.
La metodologia permite valorar tanto la solucion final como el proceso seguido por el grupo para
transformar el problema inicial en un programa funcional.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La experiencia principal se ha desarrollado en una asignatura de Automatizacion Industrial de
un grado de ingenieria eléctrica impartido en una universidad publica espafiola. Se trata de una
asignatura aplicada, situada en un curso intermedio del plan de estudios (tercer curso de un total
de cuatro cursos), en la que uno de los objetivos es el aprendizaje del disefio de automatismos in-
dustriales mediante diagramas GRAFCET, asi como su programacion en automatas programables
y su validacion préctica sobre sistemas fisicos o simulados. El estudiantado posee conocimientos
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previos basicos de programacion y de sistemas (adquiridos en los cursos primero y segundo,
fundamentalmente los lenguajes Python y Matlab), pero presenta una experiencia limitada en la
traduccion de descripciones funcionales abiertas a soluciones de automatizacion o programacion
estructuradas.

El anélisis del rendimiento académico comprende los cursos 2022-23, 2023-24, 2024-25 y 2025-
26, con 19, 12, 18 y 17 estudiantes con calificaciones disponibles en cada curso, respectivamente.
Los datos corresponden a las actividades y pruebas realizadas en las convocatorias ordinaria y ex-
traordinaria del correspondiente curso académico. Para el calculo de las medias y los porcentajes se
incluyeron los estudiantes presentados, considerandose como estudiante presentado el que asistio
al menos al 70 % de las actividades y realizé el examen final. La descripcion de los participantes
se basa en sus caracteristicas académicas, dado que no se dispone de datos sociodemograficos sis-
tematizados sobre su edad o sexo.

La metodologia se ha aplicado de forma progresiva en sesiones practicas de laboratorio, median-
te grupos de tres o cuatro estudiantes. Esta organizacion favorece que el alumnado participe activa-
mente y construya las soluciones mediante discusion y trabajo compartido. La experiencia descrita
parte de dinamicas colaborativas aplicadas en ediciones anteriores de la asignatura y las adapta a
nuevas actividades de andlisis y disefio, incorporando como ampliacién metodologica el agente
conversacional de inteligencia artificial. La metodologia colaborativa se introdujo progresivamente
desde el curso académico 2022-23, mientras que las actividades con el agente conversacional se
incorporaron en el curso 2025-26 y contaron con la participacion de 17 estudiantes.

De forma complementaria, se consideran experiencias relacionadas en educacion secundaria,
dentro de asignaturas de programacion de cursos previos a la universidad. En este contexto, la me-
todologia se adapta al nivel del alumnado y a las herramientas disponibles, manteniendo sus princi-
pios basicos: trabajo colaborativo, analisis compartido del problema y formalizacidon progresiva de
soluciones. Esta extension permite valorar la posible transferencia del enfoque a etapas educativas
en las que la programacion también se aprende como herramienta para resolver problemas, aunque
con menor complejidad técnica que en el ambito universitario.

2.2. Instrumentos

En el contexto universitario se han utilizado los recursos habituales para el disefio y validacion
de automatismos industriales, combinando herramientas de representacion y programacion con
maquetas fisicas o sistemas simulados. Entre ellos se incluyen los diagramas GRAFCET, el en-
torno TIA Portal, los automatas Siemens S7-1200 y los sistemas de laboratorio empleados para
comprobar el funcionamiento de los programas. Estos recursos permiten vincular la programacion
colaborativa con situaciones proximas a la practica profesional, en las que el disefio debe validarse
sobre un sistema fisico o simulado.

A lo largo de la experiencia se han planteado distintas practicas de automatizacion, como el
control del trafico en una carretera en obras, el lavado industrial de piezas metélicas o la dosifica-
cion y transporte mediante tolvas, depdsito y cintas transportadoras. Estos casos permiten trabajar
problemas secuenciales con distintos niveles de complejidad. Como ejemplo representativo, la
figura 1 muestra el esquema funcional y el equipo de laboratorio correspondiente a la practica de
dosificacion y transporte.
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Figura 1. Sistema de dosificacion y transporte empleado en las actividades practicas: esquema funcional (izquierda) y
equipo de laboratorio (derecha). Fuente: esquema adaptado del manual del simulador universal de sistemas de Lucas-

Niille (Fleumer, 2006); fotografia propia.

La figura 2 muestra una representacion mas proxima al proceso industrial que sirve de referencia
para la misma actividad. Esta imagen permite contextualizar el problema y facilita la INTRODUC-
CION de descripciones iniciales incompletas o ambiguas, similares a las que pueden aparecer en una
situacion profesional. A partir de estos sistemas, los grupos deben formular preguntas y aclarar requi-
sitos antes de transformar la descripcion inicial en un diseno GRAFCET y en un programa de control.

Figura 2. Representacion del proceso industrial de dosificacion y transporte utilizado para el analisis de requisitos.

Fuente: imagen generada con ChatGPT y modificada y revisada por los autores.

Junto a los instrumentos técnicos se ha utilizado Moodle como plataforma de apoyo para distribuir
materiales, recoger entregas y realizar cuestionarios. Ademas, las wikis y documentos compartidos
han permitido documentar el proceso seguido por cada grupo.

El agente conversacional se utiliza como apoyo en la fase de andlisis de requisitos. Como ya se
ha comentado previamente, sus respuestas reproducen el tipo de explicacién que podria ofrecer un
cliente o responsable de planta desde una perspectiva no técnica, de modo que los grupos deben for-
mular preguntas y concretar el funcionamiento esperado antes de disefiar el automatismo. Su papel no
es resolver la actividad, sino hacer mas realista el proceso de clarificacion previo a la programacion.
Este agente conversacional se implementé mediante una version personalizada de ChatGPT (aunque
podrian emplearse otras plataformas de inteligencia artificial conversacional que permitan configurar
el papel del interlocutor).

148  Docencia universitaria en transformacion: escenarios emergentes



La informacion analizada en este trabajo comprende las calificaciones de las actividades practicas
y las pruebas de evaluacion, complementadas por la observacion en el laboratorio y la revision de los
disefios y la documentacion elaborada por los grupos.

2.3. Procedimiento

El procedimiento seguido en la experiencia universitaria se organiza en varias fases. En la fase inicial,
el alumnado trabaja con problemas de automatizacion planteados mediante enunciados cerrados, lo
que le permite familiarizarse con el entorno de programacion, el uso de los automatas y la represen-
tacion mediante GRAFCET. Esta primera etapa también sirve para detectar dificultades habituales,
como comenzar a programar sin haber definido previamente el funcionamiento del sistema o confun-
dir entradas (sensores) y salidas (actuadores) del sistema que se va a controlar.

En una segunda fase se introducen actividades de analisis colaborativo a partir de descripciones en
lenguaje natural de procesos industriales que deben automatizarse. Antes de elaborar el GRAFCET
o definir las entradas y salidas, cada grupo debe discutir qué informacion resulta suficiente, qué as-
pectos necesitan aclaracion y qué preguntas conviene formular. De este modo, la actividad se centra
primero en comprender el problema y construir una interpretacion compartida, antes de pasar al di-
sefio y la programacion.

Posteriormente, en la tercera fase, se incorpora el agente conversacional de inteligencia artificial.
Los grupos interactiian con €l como si se tratara de un cliente o responsable de planta que conoce el
funcionamiento deseado del sistema, pero no siempre lo expresa con precision técnica. La interaccion
se realiza a nivel de grupo, no como consulta individual, para preservar el caracter colaborativo de la
actividad. El alumnado debe formular preguntas, analizar las respuestas y decidir si la informacion
disponible es suficiente para avanzar, evitando que la inteligencia artificial actie como sustituto del
razonamiento propio.

Una vez aclarados los requisitos, cada grupo elabora la documentacion técnica del automatismo,
que incluye la descripcion funcional acordada, la lista de entradas y salidas, el diagrama GRAFCET
y la justificacion de las principales decisiones de disefio. Durante esta fase, el profesorado acompafia
el trabajo de los grupos, revisa su avance y plantea preguntas que ayudan a detectar inconsistencias,
sin proporcionar directamente la solucion.

A continuacion, los estudiantes transforman el disefio realizado en un programa para el automata. La
programacion se desarrolla de forma colaborativa, con reparto de tareas y revision conjunta del resultado.
Después, el programa se prueba sobre la maqueta fisica o el sistema simulado, comprobando si el com-
portamiento obtenido coincide con los requisitos acordados. Cuando aparecen errores, los grupos deben
analizar si el problema esta en la programacion, en el diseio GRAFCET o en una interpretacion insufi-
ciente de los requisitos. Durante esta fase, el agente conversacional sigue disponible para que el alum-
nado pueda plantear nuevas preguntas si necesita aclarar algiin aspecto del funcionamiento del sistema.

Finalmente, se evalta tanto el resultado técnico de la practica como el proceso seguido por cada
grupo. Una de las principales novedades de la metodologia es que no solo se valora la solucion fi-
nal, sino también la interaccidon con el agente conversacional. En este sentido, se tiene en cuenta si
el grupo ha sabido formular preguntas ttiles, aclarar el funcionamiento del sistema e incorporar esa
informacion al disefio del automatismo. La evaluacion se completa con la revision del GRAFCET,
del programa desarrollado y de la documentacion colaborativa elaborada durante la actividad. En la
adaptacion a secundaria se mantiene la misma logica general, aunque con una menor complejidad
técnica y con ejercicios de programacion ajustados al nivel del alumnado.
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2.4 Analisis de datos

El analisis de datos realizado tiene un alcance descriptivo y exploratorio. Para examinar la evolucion
del rendimiento académico entre los cursos considerados, se comparan la calificacion media global
de la asignatura y las distribuciones porcentuales del alumnado por intervalos de calificacion, tanto
en la asignatura como en el modulo de disefio. Las observaciones realizadas en el laboratorio y la
revision de los trabajos se utilizan como informacion complementaria para contextualizar las tenden-
cias observadas. La comparacion entre cursos permite describir la evolucion del rendimiento, pero
no aislar el efecto de cada componente de la metodologia ni atribuir causalmente las diferencias a la
incorporacion del agente conversacional.

3. RESULTADOS
3.1 Evolucion del rendimiento académico

Los resultados permiten analizar la evolucion del rendimiento académico tras la incorporacion pro-
gresiva de la metodologia colaborativa. Ademas de la nota media global, se considera la distribucion
de calificaciones y, de forma especifica, el modulo de diseno, por ser la parte de la asignatura mas
vinculada al analisis del problema, la definicién de requisitos y la elaboracion del GRAFCET.

La figura 3 muestra una evolucion positiva de las calificaciones medias durante los cursos analiza-
dos. La nota media pasa de 6,08 en 2022-23 a 7,1 en 2023-24, 7,7 en 2024-25 y 7,9 en 2025-26. En
conjunto, se observa una evolucion progresivamente favorable del rendimiento académico durante el
periodo analizado.

Notas medias: Evolucion
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Figura 3. Evolucion de la nota media en la asignatura durante los cursos analizados.

Fuente: elaboracion propia a partir de las calificaciones de la asignatura.

La figura 4 completa este analisis mediante la distribucion de calificaciones por rangos. En compa-
racion con el curso inicial, se aprecia una reduccion del porcentaje de estudiantes con calificaciones
inferiores a 5, que pasa del 26,3 % del alumnado en 2022-23 al 11,8 % en 2025-26. Al mismo tiempo,
aumenta la proporcion de estudiantes situados en los rangos superiores, especialmente en las califi-
caciones iguales o superiores a 9. Por tanto, la mejora no se limita a un incremento de la media, sino
que refleja un desplazamiento general del grupo hacia niveles de rendimiento mas altos.
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Figura 4. Distribucion porcentual del alumnado por rangos de calificacion en la asignatura.

Fuente: elaboracion propia a partir de las calificaciones de la asignatura.

La figura 5 recoge los resultados del mddulo de disefio, que es la parte de la asignatura mas direc-
tamente relacionada con la fase previa a la programacion. En este modulo, el alumnado debe com-
prender el problema, concretar los requisitos y representar el funcionamiento del sistema mediante
GRAFCET antes de desarrollar el programa. Los datos muestran una mejora mas clara que en el
rendimiento global: disminuye de forma notable el porcentaje de estudiantes con calificaciones infe-
riores a 5 y aumenta el alumnado situado en los rangos altos. Este resultado sugiere que la metodolo-
gia colaborativa se asocia con una evolucidn especialmente favorable en la fase de analisis y disefio,
donde suelen aparecer muchas de las dificultades de formalizacion.

Comparacion de porcentajes por rango
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Figura 5. Distribucion porcentual del alumnado por rangos de calificacion en el mdédulo de disefio.

Fuente: elaboracion propia a partir de las calificaciones de la asignatura.
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3.2 Analisis de resultados y observaciones cualitativas

Consideradas conjuntamente, las figuras 3, 4 y 5 sugieren una evolucion favorable del rendimiento
académico respecto al curso inicial. La distribucion por intervalos complementa la informacion pro-
porcionada por la media al mostrar cbmo cambia la proporcion de estudiantes con calificaciones bajas
y altas. Por su parte, los resultados del médulo de disenio permiten examinar especificamente la fase
de comprension y formalizacion del problema, que constituye uno de los objetivos de la experiencia.

La observacion en el laboratorio y la revision de los trabajos entregados coinciden con los resul-
tados obtenidos en las calificaciones. En los grupos con mejores resultados se observa que el GRA-
FCET y el programa final reflejan mejor el funcionamiento que el grupo habia definido al analizar el
problema. Estas observaciones sugieren que el trabajo colaborativo ayuda a que el alumnado no vea
la practica como una simple tarea de programacion, sino como un proceso completo en el que primero
se entiende el problema, después se disefia la solucion y finalmente se comprueba su funcionamiento.

Las experiencias en educacion secundaria muestran una tendencia parecida. Aunque las herra-
mientas y la dificultad técnica son diferentes, el alumnado que trabaja de forma colaborativa obtiene
mejores resultados que el que trabaja individualmente, especialmente cuando la tarea exige pensar el
problema y construir la solucion paso a paso. En conjunto, los resultados respaldan la utilidad de la
programacion colaborativa para favorecer un aprendizaje significativo. La inteligencia artificial con-
versacional aporta un apoyo adicional en la aclaracion de requisitos, pero el eje de la propuesta sigue
siendo el trabajo en grupo aplicado a la resolucion de problemas de programacion y automatizacion.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten valorar positivamente la metodologia propuesta en relacion con los
objetivos planteados. La mejora observada en el rendimiento académico, especialmente en las tareas
de disefo, sugiere que la programacion colaborativa ayuda al alumnado a entender que programar no
consiste solo en escribir cédigo. Antes de programar es necesario comprender el problema, aclarar los
requisitos, representar el funcionamiento del sistema y comprobar después que la solucion responde a lo
previsto. Esta forma de trabajar favorece una comprension mas profunda de la relacion entre requisitos,
disefio e implementacion. Este resultado es coherente con estudios que sefalan que muchas dificultades
en el aprendizaje de la programacion no se deben solo al dominio de la sintaxis, sino también a la capaci-
dad de comprender el problema, organizarlo de forma adecuada y trasladarlo a una solucion programada
(Chuang & Chang, 2024; Gao et al., 2025; Huang et al., 2024; Qian & Choi, 2023).

La metodologia también refuerza el trabajo colaborativo y la discusion técnica. Las calificacio-
nes muestran una evolucion favorable y la observacion en el aula indica una mayor implicacion del
alumnado, especialmente cuando debe analizar el problema antes de programar. En lugar de resolver
los ejercicios por ensayo y error, los estudiantes tienen que explicar sus ideas al grupo, contrastar-
las con las de sus compaiieros y revisar la solucion a medida que avanzan. Este proceso les ayuda a
identificar mejor sus propias dificultades y a mejorar progresivamente la calidad de sus respuestas,
algo especialmente relevante en el aprendizaje de conceptos de programacion (Florou et al., 2025).
Estos resultados se alinean con investigaciones que destacan el valor del aprendizaje colaborativo en
educacion técnica y superior, asi como los efectos positivos de la programacion colaborativa sobre el
rendimiento, la motivacion y la construccion compartida de soluciones (Alacapinar & Uysal, 2020;
Krismadinata et al., 2023; Lai & Wong, 2022; Mercier et al., 2023; Silva et al., 2020; Sun & Xu, 2025;
Xu & Correia, 2024).

152 Docencia universitaria en transformacion: escenarios emergentes



La incorporacién del agente conversacional afiade un apoyo especifico a la metodologia, pero el
eje principal sigue siendo el trabajo colaborativo. Su funcion es recrear una situacion parecida a la
que puede darse en la practica profesional, cuando un cliente o responsable de planta explica lo que
necesita con un lenguaje no técnico. A partir de esa interaccion, el alumnado debe aclarar el funciona-
miento del sistema y tomar decisiones de disefio de forma consensuada. Asi, la inteligencia artificial
no se utiliza para obtener una solucién automatica, sino para generar una situacion de aprendizaje mas
realista antes de programar.

Los resultados también sugieren que este enfoque puede adaptarse a otros niveles educativos.
Las experiencias complementarias en educacion secundaria muestran que la colaboracion resulta util
cuando la programacion se plantea como una herramienta para resolver problemas, no solo como
aprendizaje de un lenguaje. Para ello, no es necesario reproducir exactamente la experiencia universi-
taria, sino ajustar la dificultad técnica y mantener la misma idea de fondo: que el alumnado compren-
da primero el problema, lo discuta con sus compaifieros y construya progresivamente una solucion.

No obstante, el estudio presenta algunas limitaciones. La experiencia se ha desarrollado en gru-
pos reducidos y en un contexto docente determinado, por lo que los resultados deben interpretarse
con prudencia. Como futuras lineas de investigacion, se propone comparar actividades colaborativas
equivalentes con y sin apoyo de [A, analizar la relacion entre las preguntas formuladas al agente y la
calidad de los disefios, y evaluar la transferencia del aprendizaje a tareas individuales sin asistencia.
Asimismo, seria conveniente ampliar la experiencia a otras asignaturas y estudiar sistematicamente
su adaptacion a educacion secundaria.

En conclusion, la metodologia colaborativa propuesta favorece un aprendizaje mas significativo en
la ensefianza de la programacion aplicada en grados de ingenieria no especializados en informatica, y
en ensefianza secundaria. Los resultados muestran que el alumnado comprende mejor los problemas
cuando debe analizarlos con sus compaiieros, discutir posibles soluciones y comprobar después si el
programa funciona como estaba previsto. La incorporacion de inteligencia artificial conversacional
refuerza este proceso al situar al alumnado ante una tarea mas proxima a la practica profesional, en la
que programar exige comprender el problema antes de construir la solucion.
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ABSTRACT

The integration of artificial intelligence (Al) in higher education raises critical questions about its impact on
deep learning and autonomous competence. While Al can accelerate short-term performance, its effect on
long-term knowledge retention remains poorly understood. This concern is particularly relevant in fields like
Sport Sciences, where students must develop transferable skills for unaided professional practice. This study
examined the effect of Al-assisted versus non-Al-assisted active learning on the scientific competence of un-
dergraduate students (n = 50). In a six-week quasi-experimental design, an Al group (n = 26) used Al tools
during practice sessions, while a non-Al group (n = 24) used conventional resources. Both groups followed the
same curriculum, and all assessments (pre-test, post-test, retest) were completed without Al access. The groups
were statistically equivalent at baseline (p =.243). A2 x 3 mixed ANOVA revealed a significant Group x Time
interaction (F(2, 96) = 4.63, p = .012, n,= .088). Post-hoc analyses showed that at post-test, the Al group
significantly outperformed the non-Al group (p <.001, Cohen’s d = 1.26). At the delayed retest, however, this
advantage disappeared, with the difference no longer being significant (p = .325). These findings suggest that
while Al assistance accelerates initial performance, it may not confer a lasting advantage for unaided, long-
term competence.

KEYWORDS: artificial intelligence; scientific competence; active methodologies; desirable diffi-
culties; sport sciences.

1. INTRODUCTION

Generative artificial intelligence (AI) has sparked a critical debate in higher education about the na-
ture of student learning (Johnson et al., 2024a). While discussions about new technologies are not
new, Al presents a unique challenge because it does not just retrieve information but generates novel,
reasoned content (Capinding & Dumayas, 2024). This capability forces the academic community
to confront a complex landscape of opportunities, ethical concerns, and student anxieties (Aljuaid,
2024; Iranzo et al., 2024; Saude et al., 2024).

This issue is especially relevant in fields like Physical Activity and Sport Sciences (PASS),
where scientific competence is a core professional skill (Potop et al., 2025). Students in this
area have long struggled with research methods and statistics, disciplines often marked by low
self-efficacy and high anxiety (Lane et al., 2004; Von Roten & De Roten, 2023). Mastering these
skills is essential for evidence-based practice, yet the gap between classroom knowledge and its
real-world application remains a persistent problem that can limit students’ critical thinking abil-
ities (Turkay, 2021).
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In response, modern health and sport science curricula have widely adopted active learning meth-
odologies (Herrera et al., 2020; Mitre et al., 2008). Approaches like problem-based and case-based
learning are proven to build complex skills by immersing students in authentic tasks (Gontijo & Fin-
kler, 2025; Simon et al., 2014; Veloso et al., 2019). It is into this active learning environment that Al
is now being introduced.

Proponents view Al as a powerful scaffolding tool. It can function as an on-demand virtual tutor,
offering immediate feedback and automating routine procedures (Hemachandran et al., 2022; Lin et
al., 2023). This process can reduce extraneous cognitive load, freeing up students’ mental bandwidth
for higher-order thinking (Sevilla et al., 2025). This potential for cognitive augmentation is the stron-
gest case for Al’s pedagogical use.

The risk, however, is that students may use Al not to augment their thinking but to replace it en-
tirely, a phenomenon known as cognitive offloading (Risko & Gilbert, 2016). By outsourcing mental
effort, students may engage in shallower processing, leading to a form of technological dependency
that hinders the development of autonomous skills (Garcia, 2025; Jose et al., 2025). This can create a
“metacognitive laziness” where the student loses a sense of ownership over their work (Batista-Tole-
do & Gavilan, 2026; Estrada-Araoz, 2026), a dynamic previously observed with the “Google effect”
on memory (Sparrow et al., 2011).

This tension between short-term efficiency and long-term learning is explained well by the “de-
sirable difficulties” framework (Bjork, 1994). The theory predicts that conditions requiring greater
cognitive effort during practice, while often hindering immediate performance, lead to more robust,
long-term knowledge retention. Conversely, conditions that make performance easy may result in
more fragile learning (Soderstrom & Bjork, 2015).

This study, therefore, examines the effects of Al-assisted versus non-assisted active learning on
the development of scientific competence. Drawing from the desirable difficulties framework, we
hypothesized that: (1) students using AI would perform significantly better on an immediate post-test,
reflecting an accelerated but more superficial learning process; and (2) this advantage would disap-
pear or even reverse on a delayed retest, where the non-Al group, having engaged in more effortful
practice, would show superior long-term retention.

2. METHOD
2.1. Participants and Context

We used a quasi-experimental, parallel-group design conducted over six weeks in a required research
methods course for sport science undergraduates. The design was quasi-experimental as it involved
pre-existing, intact classroom groups. The sample consisted of 50 students (29 males, 21 females)
who were assigned to either an Al-assisted group (n = 26) or a non-Al-assisted control group (n = 24).
The study received ethical approval from the institutional review board, and all participants provided
informed consent.

2.2. Instruments

The primary dependent variable was scientific competence, which we measured through student per-
formance on three parallel assessments scored on a 0—10 scale. These tests required students to apply
statistical concepts to solve problems relevant to sport sciences. The pre-test was administered after
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an introductory module on descriptive statistics. The post-test was given at the end of the six-week
intervention, covering inferential statistics. The retest coincided with the official end-of-course exam-
ination, administered three weeks after the post-test, and covered the full syllabus from descriptive
statistics to multiple regression.

2.3. Procedure

Both groups attended the same theoretical lectures and worked on identical active learning tasks
(Ballen et al., 2017). The intervention was confined to the practical, problem-solving sessions. The
Al group was trained and encouraged to use generative Al tools (e.g., ChatGPT) for assistance. Stu-
dents in the Al group attended a brief orientation session before the intervention began. During this
session, they were introduced to basic strategies for formulating effective prompts, critically evalu-
ating Al-generated responses, and incorporating those responses into their own reasoning rather than
accepting them uncritically. After the initial training, no restrictions were placed on either the type
or the frequency of Al queries, allowing participants to use the system freely and reflecting a more
natural pattern of unmonitored Al use. The non-Al group performed the same tasks using standard
digital tools (e.g., Jamovi software, search engines) without Al assistance. Crucially, all assessments
were conducted in a controlled environment without Al access for either group, ensuring that the tests
measured unaided, transferable competence.

2.4. Statistical Analysis

A 2 (Group: AL non-Al) x 3 (Time: Pre-test, Post-test, Retest) mixed-design Analysis of Variance
(ANOVA) was conducted to examine the effects of the intervention on scientific competence scores.
The within-subjects factor was Time, and the between-subjects factor was Group. Assumptions of
sphericity and homogeneity of variances were checked using Mauchly’s test and Levene’s test, re-
spectively. Post-hoc pairwise comparisons with Bonferroni correction were used to decompose any
significant interaction effects. An independent samples t-test was used to calculate the effect size (Co-
hen’s d) for the key comparison at post-test. All statistical analyses were performed using R (Version
4.3.1). The alpha level for all statistical tests was set at .05.

3. RESULTS

Descriptive statistics for the scientific competence scores are presented in Table 1. The data met all
necessary assumptions for the planned analysis. Mauchly’s test indicated that the assumption of sphe-
ricity was not violated, W = 0.929, p = .177. Levene’s test confirmed homogeneity of variances at all
three time points (all p values > .25).

Table 1. Descriptive Statistics of Scientific Competence Scores by Group and Time.

Group n Pre-test M (SD) Post-test M (SD)  Retest M (SD)
Al Group 26 5.12 (1.36) 7.52 (0.88) 7.00 (1.15)
Non-Al Group 24 4.66 (1.40) 6.41 (0.89) 7.29 (0.83)
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The mixed ANOVA revealed a large and significant main effect of Time, F(2, 96) =59.94, p <.001,
n?, = 0.555, showing that scores changed significantly across the measurements. A significant main
effect of Group was also found, F(1, 48)=6.41, p=.015, nzp = 0.118. Most importantly, the analysis
yielded the predicted significant Time x Group interaction, F(2, 96) = 4.63, p=.012,n? = 0.088. This
interaction demonstrates that the learning trajectories of the two groups differed significantly over
time, a pattern illustrated in Figure 1.
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Figure 1. Estimated marginal means of scientific competence scores across the three time points

(Pre, Post, Retest) for the Al-assisted and non-Al-assisted groups. Error bars represent 95% confidence intervals.

Post-hoc pairwise comparisons were conducted to interpret the interaction. At Pre-test, the Al
and non-Al groups were equivalent (p = .243), establishing a common baseline. At Post-test, the Al
group significantly outperformed the non-Al group (p <.001), with the difference representing a large
effect size (Cohen’s d = 1.26), which supports our first hypothesis. At the delayed Retest, however,
this advantage disappeared, and no significant difference was found between the groups (p = .325),
supporting our second hypothesis.

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

The results of this study confirm our primary hypotheses and align with the theoretical frameworks of
cognitive offloading (Risko & Gilbert, 2016) and desirable difficulties (Bjork, 1994). The significant
Group x Time interaction (F(2, 96) = 4.63, p = .012) reveals a critical pattern: Al assistance acceler-
ates short-term performance but fails to confer a lasting advantage in long-term, unaided competence.
This finding resonates with recent studies describing the effect of generative Al as providing “short-
term gains” that result in “long-term gaps” (Akgun & Toker, 2025) and acting as a “cognitive crutch”
that, while immediately helpful, may not lead to durable knowledge retention (Barcaui, 2025; Kalam
et al., 2025).

The Al group’s superior performance at post-test is consistent with the scaffolding function that
Al tools can provide: immediate feedback, procedural support, and reduced extraneous load during
complex tasks (Kasneci et al., 2023). However, this raises a distinction that is easy to overlook in
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practice, the difference between assisted performance and autonomous competence. Students may
have learned to operate the tool effectively without fully internalizing the underlying reasoning. This
concern is not merely theoretical; Bastani et al. (2025) demonstrated experimentally that unrestricted
Al use in educational settings can reduce student persistence and impair independent performance,
suggesting that ease of access to answers may come at a cognitive cost.

The erosion of the Al group’s advantage at retest is, in our view, the most theoretically significant
finding of this study. The non-Al group, denied the shortcut, had to wrestle with problems, tolerate
uncertainty, and construct solutions independently. This is precisely the kind of effortful engagement
that the desirable difficulties framework predicts will produce more durable learning (Soderstrom
& Bjork, 2015). The implication is uncomfortable but important: the cognitive effort that Al saves
during practice may be the very effort that consolidates knowledge. As De Bruin (2023) has argued in
medical education, helping students accept rather than avoid difficulty is one of the most undervalued
pedagogical challenges of our time.

Our findings contribute to a growing body of literature examining the impact of generative Al on
knowledge worker productivity and academic performance. While studies often highlight significant
productivity gains in professional tasks when using AI (Dell’ Acqua et al., 2026; Noy & Zhang, 2023),
our results add a crucial nuance: performance gains measured during assisted practice may not trans-
late to improved unaided performance in subsequent assessments. This is consistent with findings by
Wecks et al. (2024), who also found that generative Al usage did not necessarily lead to better exam
performance, suggesting a disconnect between Al-assisted task completion and genuine knowledge
consolidation.

The quantitative results gain texture when set alongside what was observed directly in the class-
room. Students in the Al group repeatedly turned to the tool for queries that were already addressed in
the practical guide, questions about notation, about which test to run, about how to interpret an output
they had not yet tried to read themselves. The Al answered before the student had fully formed the
question, and in doing so, may have preempted the productive struggle that learning requires. This
pattern aligns with what Galindo-Dominguez et al. (2026) describe as a paradox of overreliance: the
more capable the tool, the less students feel compelled to regulate their own learning process. The Al,
in effect, was solving problems the students needed to solve themselves.

These findings do not advocate for the exclusion of Al from education but rather for its thoughtful
and strategic integration. The results suggest that the optimal approach may be a scaffolded model
where Al is used to reduce barriers in the initial phases of learning but is progressively withdrawn to
foster autonomous competence (Kasneci et al., 2023; Sun & Wu, 2026; Wang et al., 2025).

Finally, several limitations of this study must be acknowledged. First, the quasi-experimental de-
sign, while ecologically valid, does not permit the same degree of causal inference as a randomized
controlled trial. Second, the sample size is modest and drawn from a single academic discipline at
one university, which may limit the generalizability of the findings. Third, the assessments, while
designed to be parallel, inherently increased in cumulative content knowledge, which could be a con-
founding factor in the retest scores. Fourth, baseline differences in statistical knowledge and digital
competence were not assessed directly. Although the two groups performed similarly on the pre-test,
unmeasured variation in familiarity with statistical software or Al tools may still have influenced how
effectively participants engaged with the learning activities. As a result, the possibility of residual
confounding cannot be completely excluded. Future research should include baseline assessments
of these variables to better account for their potential influence. Future research should replicate
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these findings with larger, more diverse samples and employ randomized designs to strengthen causal
claims.

This study offers empirical evidence for a pattern that many instructors may already sense intu-
itively: Al assistance can accelerate performance without deepening learning. The Group x Time
interaction observed here is not simply a statistical result, it reflects a genuine tension at the heart of
Al integration in education. When students use Al to bypass the difficult parts of learning, they may
be trading long-term competence for short-term fluency.

The pedagogical implication is not to prohibit Al but to be deliberate about when and how it is
available. A scaffolded model, where Al support is present in early phases and progressively with-
drawn as competence develops, may allow educators to capture the motivational and efficiency ben-
efits of these tools without undermining the effortful practice that durable learning requires. In our
specific context, a sport science research methods course, this might mean permitting Al assistance
in early descriptive tasks while requiring fully independent work as students move into inferential
reasoning.

What remains open is how students themselves experience this transition. Whether they perceive
the withdrawal of Al as a productive challenge or as an arbitrary restriction is a question that future
research should take seriously. The answer may matter as much as the pedagogical design itself.
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RESUMEN

El presente trabajo analiza la viabilidad, escalabilidad y capacidad discriminatoria de un modelo de evaluacion
continua basado en la validacion formativa mediante Python en la asignatura Calculo Numérico II del Grado
en Matematicas de la Universidad de Alicante. A lo largo de tres cursos académicos (2023-24 a 2025-26), se
estudio la transicion desde una correccion tradicional manual hacia un entorno de andamiaje cognitivo basado
en Jupyter Notebooks que provee al alumnado de ejemplos numéricos intermedios para el autodiagnostico de
sus scripts. Los resultados apoyan la viabilidad y sostenibilidad del modelo al duplicar el volumen de practicas
evaluadas en la fase de consolidacion, logrando mantener la excelencia académica general con una mediana en
las calificaciones de 9,45. Asimismo, el incremento de entregas se asocid con una reduccion del efecto techo
observado en la fase piloto y aument¢ la dispersion estadistica de las notas en practicas complejas (alcanzando
una desviacion tipica de 1,85), favoreciendo una mayor diferenciacion entre niveles de desempeio del alum-
nado. Finalmente, la optimizacion del tiempo de correccion permitioé dedicar una mayor atencion a la revision
cualitativa del codigo, lo que favorecio la deteccion de posibles conductas contrarias a la integridad académica
como el plagio. En conjunto, los resultados apoyan que el modelo constituye una alternativa viable, escalable
y potencialmente eficaz para la ensefianza de METODOSs numéricos.

PALABRAS CLAVE: Evaluacion Continua, Validacion Formativa, Integridad Académica, Python,
Calculo Numérico.

1. INTRODUCCION

En el ambito de la educacion superior en STEM, la ensefianza del célculo numérico se enfrenta al
desafio de articular una so6lida base teodrica con la resolucion practica de problemas complejos a tra-
vés de la programacion. En asignaturas masificadas con una alta demanda técnica, la implementacion
de un modelo de evaluacion continua que ofrezca una retroalimentacion agil y constructiva resulta
a menudo inviable desde el punto de vista logistico. Los docentes se ven frecuentemente obligados
a adoptar una evaluacion punitiva y desfasada en el tiempo, o bien a reducir el nimero de entregas
practicas para mitigar una carga de correccion inasumible. Esta problematica resta eficiencia al pro-
ceso evaluativo, ya que el profesorado invierte la mayor parte de su tiempo en detectar y penalizar

1 El presente trabajo ha contado con una ayuda del Programa de Redes de investigacion en docencia universitaria del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Alicante (convocatoria 2024). Ref.: 6235.
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fallos triviales o errores de calculo numérico bésicos, en lugar de evaluar la comprension algoritmica
profunda y la calidad estructural del cddigo. Ante esta situacion, la estrategia de investigacion de este
trabajo se plantea como un estudio cuasiexperimental basado en la comparacion de tres cohortes in-
dependientes de estudiantes a lo largo de tres cursos académicos consecutivos (2023-24 a 2025-26).
En €l se analiza el impacto pedagogico y operativo de transicionar desde un modelo de evaluacion
tradicional hacia una metodologia apoyada por herramientas de validacion y autodiagnostico forma-
tivo en Python, evaluando su sostenibilidad al escalar el nivel de exigencia y duplicar el volumen de
practicas evaluadas.

La literatura académica reciente corrobora que la retroalimentacion inmediata y el disefio de en-
tornos de autodiagndstico son factores criticos para el éxito del aprendizaje autobnomo en disciplinas
de programacion y METODOs numéricos (Morris et al., 2021). En el contexto de las asignaturas
STEM, los sistemas de validacion que ofrecen pistas y ejemplos de los resultados numéricos es-
perados actian como un andamiaje cognitivo indispensable que promueve la autorregulacion y la
correccion interactiva por parte del alumnado (Becker et al., 2023). No obstante, la implantacion de
estas metodologias en la actualidad se enfrenta a un cambio de paradigma debido a la irrupcion de las
herramientas de Inteligencia Artificial Generativa, como los grandes modelos de lenguaje aplicados a
la generacion de codigo, lo que esta obligando a redefinir el papel del profesorado y el disefo de las
actividades evaluativas en las aulas de programacion (Prather et al., 2023).

Estudios recientes advierten que el libre acceso a estas tecnologias puede inducir a un efecto techo
—fenomeno estadistico donde las calificaciones se acumulan artificialmente en el valor maximo de
la escala, perdiendo capacidad de discriminacion (Staus et al., 2021)— y al camuflaje del aprendizaje
real. El acceso a herramientas de IA generativa puede facilitar la obtencion de resultados numéricos
correctos sin que ello implique necesariamente una comprension equivalente del razonamiento algo-
ritmico subyacente (Finnie-Ansley et al., 2023; Prather et al., 2024). Asimismo, la literatura enfocada
en la integridad académica en la era de la IA (Denny et al., 2024) senala que la masificacion en las
aulas incrementa exponencialmente el riesgo de plagio y de automatizacion acritica de las entregas si
el docente carece de la disponibilidad temporal para auditar las fuentes de codigo fuente. Limitarse a
contrastar exclusivamente la validez del output numérico entregado resulta insuficiente, haciendo im-
perativo un modelo evaluativo continuo con un mayor nimero de hitos de control que libere tiempo
docente para la fiscalizacion cualitativa del desarrollo 16gico.

Para dar respuesta a estos retos, este trabajo se articula en torno a un objetivo principal: eva-
luar la viabilidad, escalabilidad y capacidad para diferenciar niveles de desempeno académico de
un modelo de evaluacion continua basado en la validacién formativa en Python tras duplicar la
carga docente evaluada, pasando de un enfoque piloto de 2 practicas (curso 2024-25) a un disefio
consolidado de 4 practicas (curso 2025-26). Como objetivos especificos, se propone verificar si el
rendimiento académico se sostiene al elevar las exigencias practicas, analizar si el incremento de
la continuidad en las entregas aumenta la dispersion de las calificaciones mejorando la deteccion
de estudiantes rezagados, y evaluar si la reduccion del tiempo invertido en corregir errores basicos
permite al docente realizar una fiscalizacidon cualitativa mas rigurosa para preservar la integridad
académica. Al respecto, se formulan dos hipdtesis de investigacion: de un lado, se espera que la
provision de ejemplos de validacion intermedia en Python mitigue la carga de correccion bésica
del docente, haciendo sostenible la duplicacion del volumen de practicas sin mermar la excelencia
académica general (mediana); y, de otro lado, que este incremento de la continuidad pedagogica
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dota al sistema de una mayor diferenciacion estadistica entre los resultados académicos del alum-
nado (desviacion tipica) y, de forma complementaria, libera tiempo docente que permite una fis-
calizacion cualitativa mas detenida susceptible de identificar conductas contrarias a la honestidad
académica, como el plagio de cédigo.

2. METODO

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

La presente innovacion docente se ha llevado a cabo en el contexto del Grado en Matematicas de
la Universidad de Alicante, concretamente en la asignatura Calculo Numeérico II (codigo 25040),
impartida en el primer cuatrimestre del cuarto curso. Esta asignatura forma parte del modulo de Asig-
naturas Obligatorias y tiene una carga de 6 créditos ECTS. Su objetivo principal es que el alumnado
adquiera competencias en la resoluciéon numérica de ecuaciones diferenciales ordinarias, utilizando
para ello técnicas de programacion orientadas a la precision, eficiencia y estabilidad de los algorit-
mos implementados. El estudio adopta un disefio cuasiexperimental con comparacion de cohortes
independientes de estudiantes a lo largo de tres cursos académicos consecutivos (2023-24, 2024-25 y
2025-26), con el fin de evaluar la transicion y escalabilidad de un modelo de evaluacion apoyado en
herramientas de validacion intermedia en Python. La muestra total estd constituida por los estudiantes
matriculados en la asignatura que completaron el itinerario de evaluacidon continua obligatoria en sus
respectivos afos, distribuidos de la siguiente manera: 33 estudiantes en el curso de partida 2023-24
(modelo tradicional sin herramientas de validacion); 62 estudiantes en el curso 2024-25 (fase piloto
con INTRODUCCION de herramientas basicas); y 45 estudiantes en el curso 2025-26 (fase de con-
solidacion con duplicacion de la carga practica). El notable incremento de matriculados en el curso
2024-25 frente al curso de partida resulta llamativo y excede el objeto de este estudio; de hecho,
esa misma masificacion obligd a habilitar un grupo adicional de practicas ese curso. Una posible
explicacion, que no ha sido contrastada empiricamente en este trabajo, es el efecto de arrastre de las
cohortes de la pandemia de COVID-19, cuyas modalidades de evaluacion no presencial en cursos
previos podrian haber facilitado una mayor progresion académica y, con ello, un mayor numero de
estudiantes alcanzando cuarto curso en ese afio académico. Esta circunstancia debe tenerse en cuenta
al interpretar las comparaciones entre cohortes. Dado que el alumnado pertenece a la misma titulacion
y nivel académico, se asume un perfil formativo de partida semejante en cuanto a sus prerrequisitos
matematicos y de programacion en Python, si bien debe tenerse en cuenta la cautela propia de la com-
paracion entre cohortes independientes.

Por ultimo, cabe sefialar las garantias éticas y de disefio metodologico vinculadas al tratamiento de
los datos y al rol del profesorado. Dado que la investigacion adopta un disefio transversal de cohortes
independientes orientadas a un analisis global, las calificaciones y registros académicos extraidos fue-
ron tratados de forma agregada y andnima, garantizando el pleno cumplimiento de la normativa sobre
proteccion de datos personales (RGPD, UE 2016/679). Asimismo, para atenuar el posible sesgo de
expectativa derivado del doble rol del equipo docente como disefiador de la innovacion y evaluador
de los resultados, la calificacion de las entregas se basd de manera estricta en las rubricas numéricas
predefinidas y en los criterios de validacion objetiva, realizdndose la explotacion de los datos con
fines de investigacion una vez cerradas las actas oficiales de cada curso
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2.2. Instrumentos

El instrumento pedagogico principal consiste en un entorno de practicas basadas en Jupyter No-
tebooks y scripts de Python, disefiado para la resolucion computacional de problemas complejos
(como interpolacion avanzada, diferencias finitas y ecuaciones diferenciales), siguiendo el enfoque
de aprendizaje por indagacion basado en notebooks interactivos propuesto para la ensefianza de ME-
TODOs numéricos (Ketcheson, 2014). La herramienta clave introducida en la fase piloto (24-25) y
consolidada en el ultimo curso (25-26) consiste en un set de datos de prueba, ejemplos numéricos e
hitos de validacion intermedia proporcionados a los estudiantes junto con el enunciado de cada prac-
tica. Especificamente, estas validaciones consisten en tablas de ejecucion de referencia que detallan
de forma explicita el comportamiento y el output esperado del algoritmo —como los valores exactos
de los pasos de integracion (), estimaciones de error local o pardmetros de control (véase la Figura
1)— ante diferentes condiciones de entrada de los programas numéricos. Este instrumento de auto-
diagnostico permite que los alumnos contrasten si los resultados de sus programas coinciden con las
soluciones fisicas y analiticas esperadas antes de efectuar la entrega definitiva.

Para el andlisis de los resultados académicos y de la integridad del proceso, se recopilaron las
calificaciones numéricas individualizadas de cada hito de evaluacion continua (escala de 0 a 10) ob-
tenidas a partir de los registros de entregas oficiales de los tres cursos.

Ejemplo de comprobacion dado a los alumnos.

v Comprobaciones

Funciones RKF, RKV

In [146]: » 1 def fix,y):
2 return =2#xiys#k2+y
3 rng = [-1,1]
4 pvi=[f,(8,2)]
* 5 S=DESOLVE_RK(pvi,rng,info=3,metodo="RKF45',hini=0.5,
6 hmin=1@%k(=5) ,hmax=0.5, atol=10%*(=5))

exacuted in 42ms, finished 08:37:15 2025-11-27

|Informacion de los pasos|

Paso 4 ¥ h error

-— -——  -0.50000 1.1543636713e-02 ©.21248
1 -0.10624 1.7613613254e+0@ -0.10624 1.5523498795e-86 1.26356
2 -0.24048 1.4312480299%+00 -0.13424 4.0050017903e-06 1.04538
3 -0.38082 1.1147454254e+00 -0.14033 9.4817684821e-87 1.39449

-— -—=  -0.195780 2.2702928777e-05 ©.73889
4 -0.52542 B.4956238439%e-01 -0.144680 5.0094021628e-86 ©.99962
5 -0.66996 6.4704482327e-01 -90.14454 4,9087582326e-06 1.00369
6 -0.81503 4.9551695364e-01 -9.14508 3.5552233619e-86 1.07058
7 -0.97035 3.7643162648e-01 -9.15532 3.1165009408e-86 1.09916
8 -1.00000 3.5768466716e-01 -9.02965 4.8187988647e-10 ————-—-

|Informacion de los pasos|

Paso ® ¥ h error q
-— -_— 0.50000 3.9072549901e-03 ©.26389
1 9.13194 2.1984576892e+00 09.13194 3.9979371208e-06 1.04575
2 9.26992 2.2299356314e+00 09.13798 2.3080631243e-07 1.84988
-— -_— 0.25525 3.765255163%-04 ©.42134
3 8.37747 2.1325360311e+00 0.10755 3.0108960328e-06 1.10676
4 9.49650 1.9431027581e+00 9.11903 6.6308096550e-06 ©.94511
5 9.60899 1.7309148340e+00 0.11249 2.9689281280e-06 1.10987
6 9.73385 1.4973675890e+00 09.12485 6.6506499526e-07 1.49700
—_— -_— 9.18691 1.7194361476e-05 ©.78112
7 9.87985 1.2550062599e+00 0.14600 4.8701437000e-06 1.00528
8 1.06000 1.0873099127e+00 9.12015 2.3882850370e-86 ——————-

Mumero total de pasos: 16

Figura 1. Ejemplo de interfaz de autodiagnostico en Jupyter Notebook para la validacion intermedia de pasos de inte-
gracién en METODOs Runge-Kutta.
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2.3. Procedimiento

El procedimiento de investigacion varia estructuralmente a lo largo de las tres fases del estudio para
poner a prueba la sostenibilidad y su capacidad para diferenciar distintos niveles de desempeio aca-
démico:

1. Curso 2023-24 (Linea base tradicional): Los estudiantes desarrollaban sus programas de célculo
numérico en Python de forma completamente autdbnoma y entregaban el software final sin haber
recibido guias de validacion previas. El docente realizaba una correccion manual integral.

2. Curso 2024-25 (Fase piloto): Se introdujo el instrumento de validacion formativa (ejemplos de
control intermedio). Con el proposito de testear el sistema de forma controlada, se seleccionaron
unicamente dos hitos practicos criticos para su evaluacion cuantitativa exhaustiva (Practica 3 y
Practica 5). Los estudiantes depuraban sus errores l6gicos basicos de forma interactiva antes de
la entrega.

3. Curso 2025-26 (Fase de consolidacion y escalado): Manteniendo exactamente la misma tecno-
logia de andamiaje y validacién formativa en Python del afio anterior, se duplicé la exigencia
y el volumen del modelo de evaluacion continua, pasando de dos a cuatro practicas evaluadas
sistematicamente con nota numérica (Practicas 2, 3,4y 5).

La estructura del plan de practicas se mantuvo constante en volumen a lo largo de las fases de
estudio, compartiendo el mismo niimero total de entregas, con la Practica 1 actuando siempre como
una toma de contacto introductoria y no computable en los analisis de rendimiento. La diferencia
critica radicé en el modelo de calificacion y la carga de evaluacion asociada. En la fase piloto (2024-
25), tnicamente dos de las practicas recibieron una calificacion numérica exhaustiva, mientras que
el resto fue objeto de una evaluacion cualitativa simplificada mediante una escala de rangos (A, B,
C) con un impacto menor en la nota final. Por el contrario, en la fase de consolidacion (2025-26), la
optimizacion del tiempo docente lograda asociada al andamiaje intermedio permitié evaluar el total
de las practicas mediante ribricas numéricas completas. Este cambio metodoldgico es de especial
relevancia, dado que las revisiones numéricas profundas demandan un tiempo de correccidén sustan-
cialmente mayor por estudiante; una exigencia de dedicacidon que el sistema fue capaz de absorber de
forma sostenible.

Para permitir la comparabilidad entre cursos a pesar del diferente nimero de entregas calificadas
cuantitativamente, la nota global del bloque de practicas se estructurd de forma equivalente en todos
los periodos: un 90% de la calificacion correspondia a las practicas evaluadas mediante ribrica nu-
mérica exhaustiva (dividido a partes iguales entre las practicas calificadas con nota en cada curso: P2,
P3, P4y P5 en 2023-24 y 2025-26; P3 y P5 en 2024-25), mientras que el 10% restante procedia de la
evaluacion cualitativa en escala categérica (A, B, C) de las entregas restantes. Asimismo, las rubricas
numéricas (escala 0-10), los contenidos tematicos, los algoritmos a implementar y el nivel de dificul-
tad técnico de cada practica se mantuvieron equivalentes en los tres cursos académicos, evaluando
con los mismos criterios de precision, estabilidad y eficiencia computacional.

A nivel estadistico, el procedimiento de analisis de datos consistio en el calculo de estadisticos
descriptivos robustos (medias, medianas y desviaciones tipicas) tanto de las notas globales como de
cada practica de manera pormenorizada. Debido a la naturaleza no paramétrica de las distribuciones,
el analisis inferencial se realizd en dos pasos. En primer lugar, se aplicé el test dmnibus de Kruskal-
Wallis para evaluar la existencia de diferencias globales entre las tres cohortes. Dado que el resultado
fue significativo, se procedi6 a realizar comparaciones post-hoc por pares mediante el test de suma
de rangos de Wilcoxon-Mann-Whitney (ranksum en MATLAB). Al haberse realizado tres compara-
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ciones interanuales por pares (23-24 vs. 24-25, 23-24 vs. 25-26 y 24-25 vs. 25-26), los p-valores se
ajustaron mediante la correccion de Bonferroni para controlar la tasa de error de tipo I acumulada por
comparaciones multiples.

Cabe senalar que, al tratarse de un disefo cuasiexperimental con cohortes independientes de estu-
diantes en cada curso académico y no de un seguimiento longitudinal del mismo grupo, las diferen-
cias observadas entre periodos deben interpretarse con cautela. Dichas diferencias no pueden atribuir-
se de forma inequivoca a la intervencion, pudiendo estar influidas por variaciones en la composicion
o nivel de partida de cada cohorte. Por ello, la significacion estadistica indica divergencias en las
distribuciones, pero no demuestra causalidad directa.

3. RESULTADOS

Los resultados muestran que la implantacion del modelo de evaluacion continua con validacion forma-
tiva estuvo asociada a un mantenimiento del rendimiento académico y a cambios en la distribucion de
las calificaciones. Los hallazgos indican que la provision de ejemplos numéricos intermedios estuvo
acompafiada de una reduccion de errores triviales observada durante la correccion, lo cual sostuvo la
excelencia académica general incluso al duplicar la carga de entregas en el curso 2025-26. Este aumento
en la continuidad y exigencia del proceso evaluativo propici6 un incremento de la dispersion estadistica
de las notas, sugiriendo una mayor diferenciacion entre calificaciones. De forma complementaria, y
como hallazgo cualitativo no cuantificado estadisticamente, la reduccion del tiempo de correccion de
errores basicos permitié al docente dedicar mayor atencion a la revision de la originalidad del cédigo
fuente, lo que en el curso 2025-26 condujo a la identificacion de tres casos de fraude académico.
Distribucién de las Notas de Practicas por Curso
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Figura 2. Distribucion de las calificaciones obtenidas en las practicas de Calculo Numérico II durante
los cursos 2023-24, 2024-25 y 2025-26.
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El protocolo de actuacion ante sospechas de plagio o autoria no legitima —identificadas por la pre-
sencia de estructuras logicas ajenas a los contenidos de la materia, implementaciones de una sofisti-
cacion desproporcionada para el nivel del curso o divergencias con el desempefio habitual observado
en el aula— consistid en una convocatoria de defensa oral individualizada. Durante esta sesion, los
estudiantes debian exponer la arquitectura de su programa y responder a preguntas técnicas plantea-
das por el profesorado; la falta de dominio y la incapacidad para justificar las decisiones de disefio
algoritmico permitieron contrastar y confirmar los casos de copia. Este protocolo es coherente con la
evidencia disponible sobre la defensa oral como mecanismo de verificacion de autoria e integridad
académica en educacion superior (Nallaya et al., 2024).

Para justificar estas conclusiones, en primer lugar, se evalud el rendimiento académico global
mediante el analisis de las distribuciones de notas finales de las practicas. Tal y como se observa en
la Figura 2, el curso 2023-24 (linea base tradicional) present6 una mediana de 8,60 y una desviacion
tipica de 1,04 (). La INTRODUCCION de herramientas de validacion en el curso 2024-25 gener6 un
evidente efecto techo, elevando la mediana a 9,69 (), en gran parte debido a que la carga evaluativa se
concentr6 unicamente en dos practicas. Sin embargo, el dato mas relevante se encuentra en la fase de
consolidacion (curso 2025-26): al duplicar el nimero de précticas evaluadas, la mediana se estabilizd
en un sobresaliente 9,45 (), logrando mantener el alto rendimiento general, pero aumentando la des-
viacion tipica global a 1,23. La robustez de estas diferencias se evalu6 en dos pasos. En primer lugar,
se aplico el test omnibus de Kruskal-Wallis sobre la calificacion global ponderada del bloque de prac-
ticas de cada estudiante, que confirm¢ la existencia de diferencias significativas entre los tres grupos
(%¥*(2)=21,38; p<0,001). A continuacion, se realizaron comparaciones post-hoc por pares mediante el
test de suma de rangos de Wilcoxon con correccion de Bonferroni. Los resultados mostraron diferen-
cias significativas entre el modelo tradicional (23-24) y la fase piloto (24-25) (Z=-4,63; p<0,001), y
entre el modelo tradicional y la fase de consolidacién (25-26) (Z=-2,53; p=0,034 tras correccion). Por
el contrario, la comparacion entre las dos fases que emplearon validacion formativa (24-25 vs. 25-26)
no alcanzo significacion estadistica tras la correccion (Z=2,06; p ajustada=0,120), lo que es coherente
con la interpretacion de que ambas fases comparten un nivel de rendimiento general elevado, siendo
la diferencia entre ellas atribuible principalmente al cambio en la exigencia evaluativa y no a una
variacion sustancial en el rendimiento académico global.

La ausencia de diferencias estadisticamente significativas entre las dos fases con validacion for-
mativa (24-25 vs. 25-26) tras la correccion de Bonferroni refuerza la interpretacion de sostenibilidad
del modelo: pese a duplicar el nimero de practicas evaluadas con rubricas numéricas completas, el
rendimiento académico global se mantuvo en niveles de excelencia comparables entre ambas fases.
Este resultado es coherente con la hipotesis de que el andamiaje intermedio actué como factor estabi-
lizador del rendimiento, absorbiendo el incremento en la exigencia evaluativa sin generar un deterio-
ro apreciable en las calificaciones globales del alumnado.

A nivel pormenorizado, la evolucion por entregas (ilustrada en la Figura 3 y detallada en la Ta-
bla 1) evidencia la consolidacion y el aumento del rigor discriminatorio del modelo continuo. En
la Practica 3, la comparativa entre las cohortes con herramientas refleja que, aunque la mediana se
mantuvo en 9,50 tanto en 2024-25 como en 2025-26, la dispersion aumento ( frente a 1,31). Como
indicador directo de esta variabilidad, el primer cuartil ( 0 P25) paso6 de 9,00 en la fase piloto a 8,68
en la de consolidacidén, mientras que el rango intercuartilico () se amplio de 1,00 a 1,07 puntos,
mostrando una mayor amplitud en el tramo de calificaciones intermedias y bajas. Un comporta-
miento andlogo de atenuacion del efecto techo se aprecia en la Practica 5: mientras que en el curso
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2024-25 la distribucién se concentré masivamente en el valor maximo (mediana de 10,00, ¢ ), en
2025-26 el primer cuartil descendid a y el rango intercuartilico aumento6 a puntos, registrando una
mayor dispersion en los niveles de desempeiio.

Evolucién de Notas por Practica y Curso

10

£ 5N : = 4
é + : :
+ +

g 8r T
8
a 7
L] +
© : = 4
o : : +
£ 6 : : +
° i :
= - o+ -
5+ +
4| M Curso 2023-24 +
B Curso 2024-25
B Curso 2025-26
3 1 1 1
P2 P3 P4 P5

Figura 3. Distribucion de las calificaciones para las distintas practicas en los distintos cursos. En el curso 24-25, dado el gran nimero

de matriculados, solo se evaluaron las practicas P3 y P5.

De forma complementaria, los datos de las Practicas 2 y 4 son compatibles con la eficacia del
andamiaje algoritmico: en el curso 2025-26, ambas incrementaron sus medianas frente al modelo
tradicional (alcanzando 9,85 y 9,25, respectivamente) y experimentaron una fuerte reduccion en su
desviacion tipica (0,65 y 0,73 frente al 1,47 y 1,27 del curso 2023-24). Esta reduccion de la dispersion
en entregas clave indica que una amplia mayoria del alumnado logré asimilar las guias de validacion,
alcanzando de manera homogénea el estandar de precision exigido.

Tabla 1. Métricas de las distintas practicas por curso.

Practica Curso Media Mediana Desviacion Tipica
P2 23-24 8,81 9,70 1,47
25-26 9,48 9,85 0,65
P3 23-24 7,69 7,94 L15
24-25 9,02 9,50 1,31
25-26 8,04 9,50 1,85
P4 23-24 8,40 8,75 1,27
25-26 9,16 9,25 0,73
Ps 23-24 8,74 9,13 1,26
24-25 9,58 10 0,89
25-26 9,09 9,50 0,92
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Desde la perspectiva de la practica docente, se observo cualitativamente una notable optimizacion
del tiempo dedicado a la evaluacion de los bloques de codigo. Si bien no se dispone de un registro
cuantitativo formal del tiempo de correccion por expediente, la experiencia del equipo docente indica
que la preevaluacion algoritmica y el andamiaje previo permitieron focalizar la revision manual ex-
clusivamente en la estructura del codigo y los aspectos conceptuales. Al no tener que emplear tiempo
en penalizar errores matematicos o sintacticos basicos en la ejecucion de los scripts —ya filtrados por
la validacion del alumno—, el profesorado pudo aplicar revisiones estructurales profundas en entre-
gas tempranas. Esto permitio detectar patrones anémalos en la l6gica de programacion durante la eva-
luacion de la Practica 2 en el curso 2025-26, culminando en la identificacion de tres casos de plagio
de codigo, confirmados posteriormente mediante el protocolo de defensa oral descrito anteriormente.
Si bien este hallazgo no permite inferir una variacion cuantitativa en la tasa global de fraude ni eva-
luar la presencia de incidencias no detectadas en cohortes previas, si evidencia que la reorganizacion
del tiempo de correccion facilitd una revision cualitativa capaz de identificar y verificar activamente
casos de plagio en el curso 2025-26.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El andlisis de la transicion e implementacion de un modelo de evaluacion continua con validacion
formativa apoyado en herramientas de autodiagndstico en Python permite dar una respuesta solida a
los objetivos e hipdtesis planteados en esta investigacion. En primer lugar, los resultados respaldan
la hipotesis de sostenibilidad y escalabilidad. Los resultados son compatibles con la interpretacion
de que los ejemplos de validacidon actuaron como un andamiaje cognitivo efectivo que permitio a los
estudiantes del Grado en Matematicas depurar de manera autdbnoma sus errores algoritmicos y de
programacion basicos. Al delegar la correccion de fallos triviales en los propios alumnos, se optimiz6
significativamente el tiempo de dedicacion docente por entrega. Esta reorganizacion del proceso de
correccion parece haber hecho viable la duplicacion del volumen del modelo de evaluacion continua
en el curso 2025-26 —pasando de 2 a 4 practicas exhaustivas— sin deteriorar la excelencia académi-
ca general, la cual se mantuvo firmemente en una mediana de 9,45.

En segundo lugar, los resultados son compatibles con la idea de que el incremento del numero de
hitos de evaluacion contribuyd a atenuar el efecto techo observado durante la fase piloto, favorecien-
do una distribucion mas amplia de las calificaciones y una mayor diferenciacion entre estudiantes con
distintos niveles de desempefio. La literatura reciente advierte que los entornos enriquecidos o la faci-
lidad de acceso a herramientas externas de automatizacion, como la Inteligencia Artificial Generativa,
pueden simular una falsa competencia algoritmica si la evaluacion es superficial (Prather et al., 2024).
Al evaluar tnicamente dos hitos en la fase piloto (2024-25), el sistema mostrd una concentracion
artificial de calificaciones maximas (mediana de 10,00 en la Practica 5). Al aumentar la continuidad
pedagdgica a cuatro entregas en el curso 2025-26, el modelo de evaluacién continua con validacion
formativa mostré una mayor variabilidad de las calificaciones observandose un incremento del rango
intercuartilico ( en P5) y un descenso del primer cuartil ( en P5 y en P3). Este comportamiento plantea
como una hipdtesis plausible que una mayor frecuencia de entregas evaluables podria ayudar a que
las diferencias en el ritmo de asimilacion algoritmica resulten mas visibles, en consonancia con lo
sugerido por Morris et al. (2021). No obstante, conviene matizar que una mayor dispersion estadistica
por si sola no constituye una prueba inequivoca de una mejor capacidad discriminatoria del sistema,
pudiendo estar influida también por la heterogeneidad intrinseca entre las distintas cohortes de estu-
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diantes o por variaciones en la dificultad técnica de las tareas. Por otra parte, la drastica reduccion de
la varianza en las Précticas 2 y 4 (al comparar los cursos 23-24 y 25-26) es coherente con la hipotesis
de que, cuando el alumnado supera de forma rigurosa los criterios de estabilidad y precision exigidos,
se logra una convergencia homogénea hacia el estandar de excelencia fijado en la asignatura.

Finalmente, la reestructuracion del esfuerzo de correccion del profesorado generd un impacto cri-
tico sobre la integridad académica. En la era actual de la generacion automatizada de cédigo, limitar
la evaluacion a constatar la validez del output numérico entregado resulta insuficiente para verificar
la autoria de los trabajos, dado que las herramientas automadticas de deteccion de plagio de codi-
go presentan limitaciones bien documentadas y pueden ser eludidas con relativa facilidad mediante
transformaciones superficiales del codigo (Novak et al., 2019; Pawelczak, 2018). Al quedar liberado
de la busqueda manual de errores de computo basicos, la percepcion docente indica que fue posible
reasignar tiempo a la fiscalizacion cualitativa estructural y 16gica de los programas fuente en las fases
iniciales del cuatrimestre, recurriendo a la defensa oral como mecanismo complementario de verifi-
cacion de autoria (Nallaya et al., 2024). Este analisis cualitativo facilité la identificacion de patrones
andmalos y la deteccion de tres casos de plagio en la Practica 2 del curso 2025-26, posteriormente
confirmados mediante la defensa oral. Conviene precisar que esta reorganizacion de la carga de traba-
jo constituye una observacion cualitativa no respaldada por métricas cuantitativas directas del tiempo
ahorrado, y que la identificacion de estos tres casos no demuestra una reduccion general del fraude ni
permite evaluar la presencia de incidencias no detectadas en cohortes anteriores; no obstante, la ex-
periencia de aula sugiere que esta redistribucion del esfuerzo docente representa una via prometedora
para respaldar la honestidad académica en entornos masificados.

Este estudio presenta algunas limitaciones que conviene considerar al interpretar sus resultados.
En primer lugar, se desarrollé en una tnica asignatura de una unica titulacion, por lo que la generali-
zacion de los hallazgos a otros contextos docentes debe realizarse con cautela. En segundo lugar, el
disefio cuasiexperimental con cohortes independientes impide atribuir de forma exclusiva los cam-
bios observados a la intervencion, ya que no puede descartarse la influencia de diferencias entre pro-
mociones o de otros factores no controlados. A estas salvedades debe afiadirse la limitacion inherente
a la doble funcioén del profesorado como diseiiador de la propuesta y evaluador de la experiencia, si
bien el uso de rubricas objetivas y el tratamiento andénimo y agregado de los datos contribuyeron a
minimizar posibles sesgos en la interpretacion de los resultados. Finalmente, algunos de los benefi-
cios descritos, como la optimizacion del tiempo de correccion o la mejora en la deteccion de posibles
casos de plagio, se sustentan en observaciones cualitativas derivadas de la practica docente y no fue-
ron cuantificados mediante indicadores especificos, por lo que seria conveniente abordarlos de forma
mas sistemadtica en investigaciones futuras.

A modo de conclusion, los resultados obtenidos en este contexto respaldan la viabilidad del mode-
lo de validacion formativa mediante Python y su potencial escalabilidad para la ensefianza del calculo
numeérico de ecuaciones diferenciales ordinarias. La experiencia muestra que fue posible ampliar el
numero de practicas calificadas manteniendo un rendimiento académico elevado y con indicios des-
criptivos de una mayor capacidad para diferenciar niveles de competencia, al tiempo que sugiere una
distribucion mas fluida del trabajo docente para el control cualitativo de las entregas. No obstante, su
eficacia pedagogica global y su impacto preciso sobre la carga docente deberdn verificarse en estudios
adicionales mediante indicadores cuantitativos especificos. Como lineas de trabajo futuro, se plantea
la integracion de sistemas automaticos de analisis de control de versiones en repositorios de codigo,
lo que permitira monitorizar de forma continua e incremental el flujo de desarrollo l6gico de los estu-
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diantes, mitigando aun mas el impacto del fraude académico y consolidando el enfoque del proceso
de aprendizaje frente al producto final.
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Docencia universitaria en transformacion:
escenarios emergentes

Esta obra retine investigaciones y experiencias de innovacién
que reflejan los cambios que atraviesa actualmente la educacién
superior. El volumen explora cé6mo las universidades respon-
den a nuevos escenarios pedagdgicos, tecnolégicos y sociales, y
cémo estas transformaciones modifican las formas de ensenar,
aprender y evaluar.

Uno de los ejes centrales es la incorporacién de la inteligen-
cia artificial, especialmente la generativa, a diferentes dmbi-
tos de la ensefanza universitaria. Los capitulos analizan sus
posibilidades para favorecer el aprendizaje adaptativo, el au-
toaprendizaje y el desarrollo de competencias, al tiempo que
abordan desafios relacionados con la evaluacién, la integridad
académica, la trazabilidad de los procesos de aprendizaje y el
pensamiento critico.

Junto a la dimensién tecnoldgica, la obra aborda propuestas
centradas en el aprendizaje auténomo y colaborativo, las meto-
dologfas activas, la evaluacion formativa y el desarrollo de com-
petencias especificas. Desde una perspectiva interdisciplinar,
los capitulos trasladan estas cuestiones a diferentes dmbitos de
la educacién superior, mostrando la diversidad de contextos y
précticas en los que se concreta la innovacién docente.

Las contribuciones comparten una perspectiva que entiende
la innovacién docente como un proceso de transformacién de
las pricticas educativas y no Ginicamente como la incorpora-
cién de nuevas herramientas. En este sentido, la obra ofrece
una vision plural y transversal de los retos y oportunidades de
la universidad contemporanea, destacando la necesidad de pro-
mover aprendizajes signiﬁcativos, pensamiento critico, autono-
mia y una integracién reflexiva y responsable de las tecnologias
emergentes.
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