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Estamos ante una obra colectiva que concibe la investigación 
como un pilar fundamental para la mejora continua y la trans-
formación de los procesos de enseñanza-aprendizaje en los diver-
sos niveles y contextos educativos. En un escenario caracterizado 
por profundos cambios sociales, tecnológicos y pedagógicos, este 
volumen ofrece una aproximación rigurosa y actualizada al papel 
de la investigación educativa como motor de análisis, reflexión y 
toma de decisiones fundamentadas.

Los capítulos que integran este libro abordan una amplia 
variedad de temáticas que reflejan los principales desafíos de la 
educación contemporánea. Se analizan la incorporación de la 
inteligencia artificial y la robótica educativa en los procesos for-
mativos; el desarrollo e implementación de metodologías activas, 
como el aprendizaje basado en proyectos; la innovación curricu-
lar en educación superior; y la formación inicial y permanente 
del profesorado desde perspectivas inclusivas y digitales. Asimis-
mo, se examinan cuestiones vinculadas a la organización y la 
gestión educativas, la educación social y la atención al bienestar 
emocional y la salud mental del estudiantado, además de estrate-
gias de prevención de conductas de riesgo y la consideración del 
error como elemento pedagógico.

La obra se distingue por su marcado carácter aplicado, evi-
denciando cómo la investigación educativa puede traducirse 
en prácticas docentes eficaces, contextualizadas y orientadas 
a la mejora de la calidad educativa. A través de metodologías 
diversas, que incluyen estudios de caso, revisiones sistemáticas, 
enfoques cualitativos y experiencias de innovación, los trabajos 
presentados ponen de manifiesto el potencial transformador de 
la investigación cuando se articula de manera coherente con la 
práctica educativa.

Dirigido a docentes, investigadores, estudiantes y responsa-
bles de la gestión y las políticas educativas, este libro constituye 
una aportación relevante para la construcción de conocimiento 
pedagógico comprometido con la equidad, la innovación y la 
mejora sostenida de los sistemas educativos.
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Introducción

La investigación educativa emerge como una piedra angular para 
el progreso y la transformación en el complejo y dinámico pano-
rama de la educación contemporánea. En un mundo caracteriza-
do por cambios vertiginosos y desafíos sin precedentes, la capa-
cidad de examinar, comprender y mejorar nuestras prácticas pe-
dagógicas se vuelve no solo deseable, sino indispensable. Este 
volumen, La investigación educativa como herramienta para un desa-
rrollo de buenas prácticas educativas, se erige como una guía esen-
cial en esta búsqueda incesante de la excelencia, ofreciendo una 
profunda inmersión en una diversidad de temas que reflejan las 
preocupaciones más apremiantes y las innovaciones más prome-
tedoras en el ámbito educativo actual.

La educación es, en su esencia, un campo en constante evolu-
ción, influenciado por avances tecnológicos, cambios sociales y 
nuevas comprensiones sobre el aprendizaje humano. En este 
contexto, la investigación no es un mero ejercicio académico, 
sino un motor vital que impulsa la reflexión crítica, la adapta-
ción pedagógica y la creación de entornos de aprendizaje más 
efectivos y equitativos. Este libro subraya cómo el rigor metodo-
lógico y la indagación sistemática son fundamentales para des-
entrañar las complejidades de los procesos educativos, identifi-
car lo que realmente funciona y, en última instancia, cultivar 
una cultura de mejora continua en nuestras instituciones.

Uno de los hilos conductores que atraviesa gran parte de esta 
obra es el impacto transformador de las tecnologías emergentes, 

Introducción
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en particular la inteligencia artificial (IA), en la educación. La IA 
ha irrumpido en todos los ámbitos a nivel internacional, y el 
educativo no ha sido la excepción, generando implicaciones tan-
to positivas como negativas. Se explora a fondo cómo la IA puede 
revolucionar la enseñanza y el aprendizaje, desde la perspectiva 
de los docentes en formación hasta su aplicación en el aula. Se 
analiza la percepción que los futuros educadores tienen sobre la 
IA, destacando tanto su entusiasmo por las eficiencias que puede 
aportar en la gestión de tareas simples y la personalización del 
aprendizaje como sus preocupaciones sobre la excesiva depen-
dencia de los estudiantes, la posible disminución del pensamien-
to crítico y la falta de personalización o empatía que aún presenta 
la interacción mediada por IA. El volumen aborda la necesidad 
crítica de una formación específica en IA para los docentes, para 
que puedan aprovechar su potencial de manera ética y efectiva, 
evitando un uso irresponsable y garantizando la autenticidad del 
aprendizaje en un entorno tecnológicamente avanzado.

Más allá de la IA, el libro profundiza en otras metodologías 
activas que están redefiniendo las experiencias de aprendizaje. El 
aprendizaje basado en proyectos (ABP) se presenta como una es-
trategia pedagógica de creciente aceptación, en especial en la 
educación superior, por su capacidad para conectar el aprendiza-
je con la realidad social y las demandas del mercado laboral. Se 
examina su implementación en diversos contextos, como el chi-
leno, donde ha demostrado fortalecer la motivación, el autocon-
cepto y la apropiación significativa de conocimientos, aunque 
también se reconocen desafíos estructurales y la necesidad de 
formación continua del profesorado para su implementación 
sostenida y efectiva. Estas metodologías activas buscan empode-
rar al estudiante, transformándolo de receptor pasivo a protago-
nista activo de su propio proceso educativo, fomentando habili-
dades esenciales como la colaboración, la creatividad y la resolu-
ción de problemas.

La obra no solo se enfoca en las metodologías y herramien-
tas, sino que también aborda la importancia de la gestión y la 
formación en el ámbito educativo. Se exploran las complejida-
des de la gestión de programas y grupos en la educación social, 
identificando puntos críticos que requieren atención para opti-
mizar los resultados. Asimismo, se dedica un espacio significati-
vo a la formación del estudiante universitario desde una pers-
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pectiva integral, analizando los procesos internos y externos que 
configuran su desarrollo académico y personal. Esto incluye la 
adquisición de competencias digitales, una habilidad crucial en 
la era actual, cuya brecha en el estudiantado de grado de prima-
ria es examinada a través de estudios de caso. Se analiza cómo la 
formación inicial del profesorado en diferentes países, como Ita-
lia y España, tiene que adaptarse para incluir enfoques inclusivos 
y digitales, preparando a los futuros docentes para los desafíos 
de aulas cada vez más diversas y tecnológicamente integradas.

Un aspecto innovador que se aborda es el uso de la robótica 
educativa, específicamente el kit de robótica KIBO, en la educa-
ción infantil. Esta sección destaca cómo, incluso a edades tem-
pranas, la robótica puede ser una herramienta didáctica eficaz 
para fomentar competencias digitales, el pensamiento computa-
cional y la creatividad, permitiendo a los niños programar sus 
propios robots y aprender de forma activa y lúdica. La investiga-
ción presentada muestra los beneficios de estas herramientas, 
pero también señala la escasez de recursos y la falta de formación 
docente como barreras para su implementación generalizada.

El libro también se sumerge en temas cruciales relacionados 
con el bienestar y la salud mental en el contexto educativo. Se 
examina la percepción del riesgo asociado al consumo de drogas 
en la adolescencia, ofreciendo una perspectiva crítica desde la pe-
dagogía preventiva, lo cual es fundamental para el diseño de in-
tervenciones efectivas. Además, se analiza la influencia del consu-
mo de drogas en el abandono universitario, un problema que 
afecta la trayectoria académica de muchos estudiantes y que re-
quiere atención desde múltiples frentes. En un esfuerzo por pro-
mover el bienestar, se exploran herramientas de gestión de la sa-
lud mental en el ámbito universitario, reconociendo la creciente 
presión que enfrentan los estudiantes y la necesidad de apoyo 
integral. Incluso se presenta una investigación sobre actividades 
asistidas por perros para reducir el estrés académico en estudian-
tes universitarios, mostrando enfoques creativos e interdisciplina-
rios para abordar desafíos comunes en la vida estudiantil.

La innovación y el análisis crítico son componentes vitales en 
toda la obra. Se discute cómo innovar en la universidad, particu-
larmente en el contexto chileno, a través de una revisión crítica 
de los mecanismos contextuales que impulsan u obstaculizan el 
cambio educativo. Esto incluye la consideración de factores ins-
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titucionales, pedagógicos y culturales, así como el liderazgo aca-
démico y las políticas que afectan la participación docente en 
los procesos de transformación. La obra también reflexiona so-
bre el valor pedagógico del error en matemáticas, un tema que 
desafía las concepciones tradicionales de la evaluación y el 
aprendizaje, promoviendo una visión del error no como un fra-
caso, sino como una oportunidad para el aprendizaje profundo 
y la metacognición.

En última instancia, esta obra ofrece una visión multifacética 
y profunda de los diversos frentes en los que la investigación está 
impactando y enriqueciendo la práctica educativa. Desde la inte-
gración de tecnologías avanzadas como la IA y la robótica, hasta 
la implementación de metodologías pedagógicas innovadoras, la 
gestión efectiva de programas, la promoción del bienestar estu-
diantil y la reflexión sobre el papel del error en el aprendizaje, 
este libro es un testimonio del compromiso continuo con la me-
jora de la educación. Es una invitación a educadores, investiga-
dores, estudiantes y formuladores de políticas a involucrarse ac-
tivamente en la indagación, a cuestionar lo establecido y a apli-
car el conocimiento derivado de la investigación para construir 
un futuro educativo más robusto, equitativo e inspirador para 
todos. La diversidad de temas tratados en este volumen subraya 
la naturaleza holística de la educación, donde cada aspecto, des-
de la formación del docente hasta el bienestar del alumno, con-
tribuye a la configuración de buenas prácticas educativas.
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1
Análisis cualitativo sobre la intención 

de uso de la inteligencia artificial 
en docentes en formación

Santiago Alonso García

Alejandro Martínez Menéndez

Juan José Victoria Maldonado

Juan Antonio López Nuñez

1. Introducción
La inteligencia artificial ha sido una revolución a nivel interna-
cional en todos los ámbitos. Concretamente, desde el punto de 
vista educativo ha tenido especial relevancia, debido a las impli-
caciones que esta ha supuesto tanto de forma positiva como ne-
gativa. Del Moral et al. (2024) mencionan, desde el punto de 
vista positivo, cómo las tareas más simples suelen ser aquellas 
más molestas dentro de las prácticas docentes, siendo la inteli-
gencia artificial una herramienta muy eficiente para gestionarlas. 
Desde el punto de vista contrario, Durán-Sánchez et al. (2024) 
apuntan cómo la inteligencia artificial está teniendo un impacto 
muy significativo sobre las calificaciones, pero, si se habla de 
competencias, esta realidad es controvertida.

Por ello, durante el presente texto se tiene el objetivo de ver 
cuál es la percepción general de los docentes y docentes en for-
mación sobre la inteligencia artificial.

1. Análisis cualitativo sobre la intención de uso 
de la inteligencia artificial en docentes...
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2. Marco teórico
Para comprender la actitud de los docentes hacia la integración 
de la inteligencia artificial (IA) en la educación, es relevante ana-
lizar investigaciones previas que han abordado este fenómeno. 
En este sentido, el estudio cualitativo de Infante-Plaza (2023) re-
vela que el 90 % de los docentes participantes perciben una acti-
tud positiva hacia el uso de la IA en la enseñanza. Este hallazgo 
sugiere que, en términos generales, existe una creciente concien-
ciación sobre el potencial de la IA para mejorar los procesos edu-
cativos, especialmente en la preparación de los docentes para di-
señar estrategias pedagógicas basadas en esta tecnología (Lin 
et al., 2022).

Uno de los factores que refuerzan esta actitud positiva es la 
interacción entre la motivación intrínseca y extrínseca. Por un 
lado, la motivación extrínseca se ve impulsada por la existencia 
de herramientas y recursos que facilitan el uso de la IA en el aula. 
Estos elementos generan un entorno favorable para la explora-
ción y aplicación de nuevas metodologías basadas en la automa-
tización y el análisis de datos. Por otro, esta dinámica fomenta la 
motivación intrínseca, ya que los docentes, al experimentar los 
beneficios de la IA en su práctica educativa, desarrollan un ma-
yor interés y compromiso con su integración en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Lan, 2024).

Desde otra perspectiva, uno de los mayores beneficios atri-
buidos a la IA en la educación es su capacidad para favorecer la 
individualización del aprendizaje (Henze et al., 2022). Gracias a 
la automatización y el análisis de datos en tiempo real, la IA per-
mite ofrecer respuestas personalizadas e inmediatas a las necesi-
dades específicas de cada estudiante. Esto representa un avance 
significativo en la educación, ya que posibilita una enseñanza 
más adaptada a los ritmos y estilos de aprendizaje de los alum-
nos, promoviendo, así, una experiencia educativa más efectiva y 
equitativa.

Otro aspecto clave identificado por los docentes es el impacto 
positivo de la IA en la adaptación de las herramientas pedagógi-
cas para atender a la diversidad en el aula. Investigaciones re-
cientes destacan que la IA facilita el diseño de estrategias inclusi-
vas, permitiendo una enseñanza más accesible para estudiantes 
con diferentes capacidades y necesidades educativas (Altinay 
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et al., 2024). Mediante la implementación de sistemas inteligen-
tes, los docentes pueden ofrecer recursos personalizados, ajustar 
la dificultad de las tareas y proporcionar apoyos específicos para 
mejorar la experiencia de aprendizaje de cada estudiante.

No obstante, desde la perspectiva de los docentes en forma-
ción, su implementación también conlleva desafíos y aspectos ne-
gativos que deben ser considerados con atención. Uno de los prin-
cipales problemas radica en la dependencia excesiva de las herra-
mientas de IA por parte de los estudiantes. En muchos casos, 
plataformas de generación de contenido automatizado, como 
los asistentes de redacción o de resolución de problemas mate-
máticos, pueden fomentar una actitud pasiva en el aprendizaje. 
Esto dificulta el desarrollo de habilidades fundamentales como 
la reflexión crítica, la creatividad y el esfuerzo cognitivo, esencia-
les en el proceso educativo (Gerlich, 2025). Los docentes en for-
mación se enfrentan al reto de diseñar estrategias para evitar que 
los estudiantes recurran a estas herramientas como atajos en lu-
gar de utilizar su propio razonamiento.

Otro aspecto preocupante es la falta de personalización y em-
patía en la enseñanza mediada por IA. A pesar de que los siste-
mas inteligentes pueden adaptar el contenido al nivel del estu-
diante, carecen de la sensibilidad y el juicio humano necesarios 
para identificar aspectos emocionales o sociales que afectan el 
aprendizaje (Wang, 2024). En la formación docente, se enfatiza 
la importancia de la relación pedagógica y la capacidad de inter-
pretar señales no verbales o dificultades emocionales en los 
alumnos, algo que la IA no puede suplir.

Además, el uso de estas tecnologías puede generar una brecha 
digital entre aquellos estudiantes con acceso a herramientas 
avanzadas y quienes no cuentan con los recursos tecnológicos 
necesarios. Desde la formación docente, es crucial garantizar una 
educación equitativa, pero la implementación de la IA en las au-
las podría aumentar la desigualdad si no se acompaña de políti-
cas inclusivas (Mgala, 2024).

Por último, otro desafío importante es la ética y la evaluación 
del aprendizaje. Con la IA facilitando respuestas automáticas, 
los docentes en formación enfrentan la dificultad de garantizar 
la autenticidad de las evaluaciones. La posibilidad de que los es-
tudiantes utilicen IA para hacer trabajos sin comprender real-
mente los contenidos compromete la integridad académica y re-



18 La investigación educativa como herramienta para un desarrollo...

quiere de nuevas estrategias de evaluación que prioricen el pen-
samiento crítico y la producción original (Sardi et al., 2025).

En este sentido, es clave que los docentes en formación desa-
rrollen habilidades para integrar la IA de manera equilibrada, fo-
mentando su uso como complemento y no como sustituto del 
aprendizaje. Tal como señalan Bykov y Gladchenko (2024), la 
IA puede ser una herramienta valiosa si se utiliza para potenciar 
la creatividad y el pensamiento crítico, pero siempre bajo la su-
pervisión y guía de un educador capacitado.

Finalmente, la formación docente ha de incluir una reflexión 
profunda sobre los límites éticos de la IA en el aula. Talgatov 
et al. (2024) advierten de que, sin una regulación adecuada, es-
tas tecnologías podrían socavar los principios fundamentales de 
la educación, como la equidad y la autenticidad del aprendizaje. 
Por ello, es imperativo que los futuros docentes estén prepara-
dos para enfrentar estos desafíos con una perspectiva crítica y 
proactiva.

3. Metodología
Para este apartado, se ha hecho una recogida de muestra entre 
los estudiantes de la Universidad de Granada que habían res-
pondido previamente al apartado cuantitativo referenciado a 
los artículos. Dentro de esta muestra se ha intentado conseguir 
una representación tanto de los grados de Educación Infantil 
como de Educación Primaria. Concretamente, se ha utilizado 
un grupo de discusión (Canales-Cerón, 2006), herramienta a 
través de la cual se puede hacer un debate sobre diferentes as-
pectos y tiene como principal ventaja la reacción del resto de los 
participantes según aspectos simbólicos, comportamientos o 
ver las concepciones previas que tenían los participantes. Con 
este diseño metodológico se plantearon una serie de preguntas 
semiestructuradas a partir de las cuestiones que se presentan en 
las investigaciones realizadas por Ojeda et al. (2023) y Mera-
Castillo (2023).

De esta forma, se generan 4 grandes ámbitos sobre los que se 
realizan diferentes preguntas.
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Tabla 1.  Relación de ámbitos

Ámbito Pregunta

Formación sobre de la inteli-
gencia artificial.

¿Cuál es la formación que tenéis respecto al uso de la inteligen-
cia artificial en un contexto educativo?

¿Podéis clasificar la inteligencia artificial atendiendo a su es-
tructura o a sus usos? ¿Qué clasificación propondríais?

Uso de la inteligencia artifi-
cial como estudiante dentro 
de la formación inicial del 
profesorado.

¿Qué uso de la inteligencia artificial hacéis?

¿Cuál es el mayor beneficio que encontráis con el uso de la in-
teligencia artificial?

¿Cuál es la prioridad de uso que hacéis sobre de la inteligencia 
artificial?

Uso de la inteligencia artifi-
cial como docentes.

¿Cómo pretendéis que el alumnado pueda desarrollar sus com-
petencias sabiendo que existe una herramienta tan potente 
como lo es la inteligencia artificial? 

¿Cómo tenéis pretensión de utilizar la inteligencia artificial 
dentro de vuestra aula?

Barreras y limitaciones sobre 
el desarrollo de la inteligencia 
artificial educativa.

¿Qué crítica o adversidades se presentan de cara al uso de la in-
teligencia artificial?

¿Qué limitaciones encontráis de cara a la inclusión de la inteli-
gencia artificial en un centro educativo? ¿Cómo pensáis solven-
tarlo?

4. Resultados
4.1. Formación sobre de la inteligencia artificial

En primer lugar, mencionar que los participantes del grupo de 
discusión mencionan el ChatGPT como le herramienta de inteli-
gencia artificial estableciendo un uso de la misma que podría 
considerarse irresponsable. De esta forma, se presentan afirma-
ciones tales como:

Entrevistado 1: Yo esa es la aplicación que más utilizo (referente al Chat-
GPT), más que nada porque yo creo que te ayuda con todo o se, la he uti-
lizado hasta de psicólogo ChatGPT. Así que es que la utilizado para todo 
incluso para un texto que he querido mandar para que me lo transcriba 
mejor o sea yo creo que lo utilizo para todo yo.
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Entrevistado 2: A ver, yo creo que hoy en día la inteligencia artificial está 
al acceso de todo y es superfácil utilizarla y quien te diga que no utiliza en 
su trabajo diario yo creo que te está mintiendo Siendo sincero y también 
Más allá de eso, pues no sé, quizás para organizar algo no una semana o 
algo te le diete que tienes tal tal tal. Y te organizas los días las tareas y tal 
yo creo que es bastante eficiente para para tu día a día la verdad.

Entrevistado 2: Bueno, sobre distintas aplicaciones y uso que tiene inteli-
gencia artificial me acuerdo, por ejemplo, que había una página que era 
como transcribir un vídeo lo que dice pues lo transcribe a texto y también 
me acuerdo que había uno más sobre sobre imágenes y vídeo no me acuer-
do de qué era, pero sí que hay bastantes usos de la inteligencia artificial 
aparte de obviamente pues ChatGPT de además de solamente responderte 
preguntas no, pero no me acuerdo muy bien.

Estableciendo que la herramienta de IA más utilizada es Chat-
GPT. Como respuesta a las preguntas como tal, y teniendo como 
referencia que ChatGPT es la herramienta de IA más reconocida 
y utilizada se plantean las preguntas referentes a la formación. 
En este apartado destaca la falta de formación, pues se hace men-
ción de cómo la IA tiene múltiples usos, pero no pueden concre-
tar diferentes IA para realizar dichas funcionalidades:

Entrevistado 3: A ver, formación como tal no nos han dado acerca de inte-
ligencia artificial sí que hemos tenido alguna charla y eso, pero tampoco 
muy concreto.

Entrevistado 5: Yo la formación que tengo es por artículos que he leído por 
mi cuenta o libros o capítulos de libro cualquier historia, pero en la uni-
versidad formación como tal no.

Todo esto tiene resultado aspectos como los que se mencio-
nan en Bozkurt (2024), si no hay una formación específica en 
inteligencia artificial esta pierde eficiencia en su uso y se convier-
te en una herramienta contraproducente

Entrevistado 4: Bueno, que yo es verdad que la he utilizado a veces, pero 
es que no sé utilizarla para nada, de hecho cuando tenemos que hacer los 
trabajos y tal y tenemos que buscar algo utilizarlo siempre lo busca otra 
persona (utilizan la inteligencia artificial como búsqueda de formación), 
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porque dije no tengo ni idea o sea yo lo busco y la información que me da 
como que tengo que buscarla por otro lado para ver si es verdad (en ese 
momento hace gestos de desaprobación haciendo mención de un descono-
cimiento total), porque me da siempre la sensación de que no me lo está 
diciendo bien y al final hago el doble de trabajo para nada, porque con lo 
que me dice no me quedo y como que no sé hacerle bien las preguntas 
para que me dé la respuesta que yo necesito.

De esta forma, se aprecia cómo una formación específica en 
cómo generar los prompts es necesaria para mejorar la eficiencia  
y concienciar de un uso seguro. Por último, cabe mencionar el 
desconocimiento de la inteligencia artificial como conjunto de 
herramientas y la incapacidad de hacer una clasificación. Por lo 
general, conocen diferentes usos y la clasificarían a partir de ellos.

Entrevistado 5: Yo no lo sé, honestamente.

Entrevistado 4: Qué más cosas también a lo mejor cosas 3D O es que yo 
creo que se clasifica eso en modo que te responda preguntas otra parte 
como más de imagen y otra cosa más como 3D diría yo no sé.

Para asegurar que esa es la clasificación que se plantea, el en-
trevistador delimita si esta es la clasificación o encontraban al-
gún elemento

Entrevistador: Vale, entonces lo digo por ir concretando y asegurar que 
realmente tenéis este pensamiento, por un lado, entonces encontramos la 
IA o la inteligencia artificial que es más enfocada a generar una respuesta 
una inteligencia artificial que está más enfocada a crear un producto pue-
de ser un vídeo un elemento en 3D o algo así y creéis que deberíamos de 
incluir alguna más.

En este momento hay una interrupción rápida donde el en-
trevistado 3 y el entrevistado 6 intervienen:

Entrevistado 3: También están las de imágenes las de crear imágenes yo 
conozco esas también que he hecho con esas en trabajo que a lo mejor le 
pedía pues créame esta imagen en dos dimensiones relacionado con este 
tipo de yo qué sé tipo Pixar o tipo animado y vamos ya sería no sé si lo in-
cluiría lo de los vídeos que decís.
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Entrevistado 4: Tipo porque también sería en vez de un producto final. 
Como para generar elementos que necesita para el producto final vale.

Entrevistado 3: También a personas con discapacidad y eso sé si no serán 
esas cosas o algo así.

4.2. Uso de la inteligencia artificial como estudiante 
dentro de la formación inicial del profesorado

De esta forma termina el aspecto sobre la formación intrínseca del 
profesorado durante el proceso de formación docente y se pasa 
al punto del uso de la inteligencia artificial como estudiantes.

En este apartado se desarrollan diferentes perspectivas en la 
que sale apelación algunas consideraciones éticas del uso de la 
inteligencia artificial.

Entrevistado 5: Yo, por ejemplo, no para trabajos enteros para que me ha 
un trabajo entero, pero a lo mejor sí que para que me dé la estructura del 
trabajo los títulos para que me da como concreta, porque, si no, como que 
a lo mejor no me fío del todo de toda la información que me dé o si quiero 
si un día estoy un poco espesa y no me salen las palabras le digo lo que 
quiero decir para que me lo escriba y luego ya lo cambio.

Entrevistado 7: Yo, por ejemplo, para la mayoría de trabajo bueno para 
unos cuantos (Rectificación demostrando que existe cierto rechazo y el 
resto de participantes se ríen) eh lo que hago a lo mejor es si no tengo mu-
cha idea Pregunto sobre autores o sobre alguna temática y ya según lo que 
me dé pues ya busco yo en otra en otra plataformas que me dan más segu-
ridad A lo mejor como Google Schoolar (como web de referencia científi-
ca) o sitios así y ya pues indago yo sobre esa información, pero sobre lo que 
me ha dicho en este caso, por ejemplo, el ChatGPT.

A partir de aquí se hace una discusión sobre para que tareas sí 
es útil y para cuáles no:

Entrevistado 2: Cosa yo creo que también es bastante eficiente para sobre 
todo cuando te envían tarea como A lo mejor verte una película de yo qué 
sé 2 horas o 2 horas y media 3 horas no te quieres ver la película y le dices 
haz un resumen tal con estos pasos y a lo mejor Explícame alguna escena y 
te la explica y yo creo que es bastante útil para ese tipo de trabajo.
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Entrevistado 7: Yo es que, por ejemplo, he comprobado que, por ejemplo, 
con el ChatGPT eh le he pedido información a lo mejor sobre algún autor 
o algo más específico y se ha equivocado [...] yo lo que hago es la utilizo a 
método general [...] busco la información en otros sitios que sé que son 
más fiables más que nada porque he comprobado que buscándolo ahí en 
otro sitio no me salía la misma información siempre [...].

Llegando a la conclusión de que el uso que le dan a la IA es 
una herramienta que puede servir como un punto de inicio a la 
creatividad y desarrollo de los trabajos siendo especialmente in-
teresante para gestionar trabajos repetitivos u ordenar y secuen-
ciar ideas de cara a la presentación del trabajo de forma que cla-
rifique ciertas ideas y las ordene.

4.3. Uso de la inteligencia artificial como docentes

En este apartado se aprecian diferentes aspectos muy clarificado-
res sobre la visión que el alumnado tiene respecto al uso de la 
IA, pues se hacen mención del tipo de actividades y herramien-
tas que consideran más eficientes dentro de su práctica docente. 
Concretamente, cabe destacar cómo los entrevistados que estu-
dian en Educación Infantil afirman que no tienen idea de cómo 
introducir la IA en sus aulas.

Entrevistado 6: Pues yo sinceramente no lo sé, porque tampoco se no ha o 
sea yo ya te digo lo de ChatGPT lo de crear imágenes [...] entonces yo 
realmente no sabría cómo utilizarla como tal o para que en infantil es un 
poco más raro, pero no sabría de verdad llevarlo a cabo al menos en mi 
ámbito vaya No lo sé si alguna de mis compañeras sí sabría, pero yo no.

Entrevistado 5: Yo, por ejemplo, me pasa un poco como al Entrevistado 6, 
que en infantil sí que le veo muchas ventajas para el profesorado, pero, 
para con los niños y las niñas, pues quizá que a lo mejor lo utilices para 
crear material con ellos per yo crear un cuento que se inventen ellos darle 
forma o alguna canción, pero no le veo tanto uso como quizás en Primaria 
o en Secundaria.

Por ello, tiene gran interés la mención que se hace desde los 
estudiantes del grado de Educación Primaria destacando el cómo 
plantean un dilema sobre la dificultad para generar actividades 
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que no se puedan realizar con la IA llegando a la conclusión que 
es mejor realizar actividades en el aula.

Entrevistado 7: Pues yo creo que a lo mejor haciendo actividades que sean 
como más críticas y más reflexivas, porque, al final, si, por ejemplo, yo 
mando una tarea que es como de reflexión o de da tu opinión y tal al final 
Yo creo que, si toda mi clase tiene la misma opinión, es porque ni siquiera 
sean para pensar porque que 30 niños tengan la misma opinión es muy 
complicado entonces intentaría como que dentro de cada actividad bueno 
cada actividad de las actividades que intenté Buscar que sean como más 
que no se basen solo en la inteligencia artificial pues tengan que dar como 
sus puntos de vista o sus opiniones y no solamente de información, sino 
que recapaciten ellos y que de verdad sean autocríticos y tengan como sus 
ideas claras sabes.

Entrevistado 1: Es que yo creo o sea lo que dice Sofía creo que está bien, 
pero yo creo que igualmente le puedes pedir a Chat GPT que te haga una 
crítica positiva sobre qué piensas sobre esto y te hace un pedazo de texto de 
2000 palabras Entonces yo creo que es que ahora mismo No lo sé, pero yo 
diría que es casi imposible que no la utilicen ahora eh luego es cuando ya 
mandas el trabajo cuando ya llegas a clases Lo importante es la adquisi-
ción de conocimiento Mientras hayas adquirido los conocimientos y hagas 
cualquier tipo de pregunta en clase o yo qué sé o al día siguiente hables del 
mismo trabajo y tal y cual y te lo pongan bien y te lo expliquen bien.

4.4. Barreras y limitaciones sobre el desarrollo 
de la inteligencia artificial educativa

Por último, se han de mencionar cuáles son las barreras que el 
alumnado percibe de cara a introducir la IA dentro de un contex-
to educativo. Cabe mencionar que las barreras que finalmente 
que se plantean ya se han mencionado anteriormente, pues du-
rante el apartado de la perspectiva de formación docente el en-
trevistado 4 hacía mención de poca formación, en el uso de la 
inteligencia artificial, el entrevistado 7 hacía mención de cómo 
hay un prejuicio sobre el uso de la inteligencia artificial y, final-
mente, la dificultad de implementarla dentro del aula. Por ello, 
se va a centrar en las soluciones que plantean para evitar esos 
prejuicios tanto desde el punto de vista de estudiantes como de 
futuros docentes.
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Entrevistado 7: A ver, yo creo que bueno que el máximo problema que 
podemos tener nosotros como docentes es que, al final, si nuestros alumnos 
abusan de la inteligencia artificial, a lo mejor no fomentan tanto la ima-
ginación o la autocrítica y sus pensamientos [...] si abusan de la inteligen-
cia, pues puede ser bastante malo para ellos.

Entrevistado 2: Incluso yo creo que habría diseminación social o todavía 
socialmente no está del todo bien visto, porque, por ejemplo, eh, quizás un 
maestro haga un examen con Chat GPT y yo sinceramente yo pensaría 
Mira el tío este que no ha trabajado y le ha hecho con Chat GPT y yo lo 
digo yo que soy que quiero ser maestro, pues imaginarse una persona yo 
qué sé una madre o un padre [...] yo creo que todavía queda bastante por 
recorrer socialmente en cuanto a la inteligencia artificial la verdad.

Entrevistado 5: Yo pienso que sobre todo las limitaciones que puedes en-
contrar aparte de que hagan un uso irresponsable del ChatGPT es con las 
familias, porque, al final, hay muchas familias que están a favor de que 
aprendan a utilizar las nuevas tecnologías y que hagan un uso responsable 
de ellas y hay otras familias que piensan que no se tiene que introducir 
tanto las tecnologías o que directamente no se tienen que introducir.

Y, para evitar estas limitaciones, las propuestas de solución se 
basan en la formación:

Entrevistado 5: Quizá, por ejemplo, en el caso de las familias pues reali-
zando una reunión informativa una buena reunión en la que les explique 
por qué puede ser beneficioso que aprenden a utilizar estas tecnologías 
para desenvolverse en un futuro laboral [...] informas de lo que pueden 
hacer y lo que no y cómo es adecuado usarlo se intenta evitar que se gene-
re adicción o un mal uso.

Entrevistado 6: También yo también vamos digo lo que dice el entrevista-
do 5, eh..., no solamente a lo mejor en una reunión, sino que haría reu-
niones con ellos a menudo e intentar también poner a ellos en esa posición 
en enseñarles a ellos[...]porque no saben realmente también a lo que es-
tán expuestos entonces aparte de explicar los beneficios que puede tener 
también para eso también puede explicarle las posibles consecuencias[...] 
que no deben abusar y demás saber utilizarlo y también enseñarles a ellos 
un poco [...] para que sean más conscientes, básicamente.
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5. Conclusiones
Las conclusiones de este estudio revelan que los docentes en for-
mación tienen un uso extendido pero poco estructurado de la 
inteligencia artificial, destacando ChatGPT como la herramienta 
más utilizada. Sin embargo, este uso es en gran medida instru-
mental y basado en tareas específicas, sin un conocimiento pro-
fundo de sus posibilidades ni de otras herramientas avanzadas.

Uno de los hallazgos más relevantes es la falta de formación 
específica sobre IA en la preparación docente. Aunque algunos 
han accedido a charlas o han adquirido conocimientos por cuen-
ta propia, no han recibido una capacitación formal que les per-
mita aprovechar su potencial de manera efectiva y segura. Esta 
carencia genera desconfianza y dificulta una integración adecua-
da en el aula.

La percepción sobre la IA en la educación es ambivalente. Por 
un lado, se reconoce su capacidad para facilitar la enseñanza y 
personalizar el aprendizaje, pero también se identifican riesgos, 
como la dependencia excesiva de los estudiantes, la disminución 
del pensamiento crítico y la falta de empatía en los procesos de 
enseñanza mediados por IA.

En el ámbito de la educación infantil, los docentes en forma-
ción encuentran dificultades para visualizar su aplicación directa 
en el aula. Mientras que algunos mencionan la posibilidad de 
utilizar la IA para la creación de materiales educativos, la mayo-
ría considera que su integración es más viable en niveles superio-
res, como Primaria y Secundaria.

Las preocupaciones éticas y pedagógicas también emergen 
como un punto clave. La autenticidad del aprendizaje, la equi-
dad en el acceso a estas tecnologías y la percepción social de su 
uso son aspectos que generan inquietud. Asimismo, se observa 
una necesidad de establecer estrategias claras para garantizar un 
uso responsable y alineado con los valores educativos.

Como posibles soluciones, los participantes sugieren la im-
plementación de programas de formación específicos sobre IA 
para futuros docentes, así como la promoción de un uso equili-
brado que fomente el pensamiento crítico y la creatividad. Tam-
bién se destaca la importancia de incluir a las familias en este 
proceso, brindándoles información sobre los beneficios y limita-
ciones de la IA en la educación.
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1. Fundamentos del aprendizaje 
basado en proyectos
Dentro del abanico de métodos que propone el paradigma de 
las metodologías activas, el aprendizaje basado en proyectos 
(ABP) ha ganado una aceptación creciente dentro de la comuni-
dad educativa. Esto se debe a que se trata de una estrategia con 
una utilidad tangible, altamente conectada con las tendencias 
globales en torno al desarrollo de competencias laborales y a la 
necesidad de promover aprendizajes significativos y contextuali-
zados (Barrera Arcaya et al., 2022; Burgos-Leiva et al., 2021a). En 
Chile, al igual que en el resto del continente americano, existe 
una gran diversidad de universidades que van desde enfoques 
más tradicionales hasta otros orientados al desarrollo de compe-
tencias laborales. En este último contexto, algunas instituciones 
de educación superior han realizado inversiones significativas y 
han demostrado un compromiso explícito con la formación de 
su cuerpo docente en metodologías activas, como el ABP. Los 
beneficios asociados a esta metodología –‌en términos de vincu-
lación con los mercados laborales, conexión con la realidad so-
cial, contribución al entorno y fomento del emprendimiento– 
han sido ampliamente reconocidos a nivel internacional (Fonse-
ca y Gómez, 2017; Vega Abarzúa y Pleguezuelos, 2022).

2. Aprendizaje basado en proyectos en Educación 
Superior de Chile
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En el caso de Chile, y en línea con las tendencias observadas 
en países más desarrollados, el ABP ha sido bien acogido en di-
versas áreas del conocimiento. Este enfoque pedagógico trans-
forma la relación tradicional entre docentes y estudiantes, pro-
moviendo un aprendizaje activo, situado y más respetuoso de 
las visiones individuales del mundo. Diversos estudios han evi-
denciado una correlación positiva entre la implementación del 
ABP y constructos como la motivación, el autoconcepto, la auto-
eficacia y la apropiación significativa y práctica de los conoci-
mientos, lo que refuerza su valor como estrategia educativa inte-
gral (Sánchez Ilabaca y Alarcón Frías, 2018; Nicolás y Ramos, 
2020). Además, se ha observado que la implementación del ABP 
permite integrar aprendizajes teóricos y prácticos, en coherencia 
con las demandas contemporáneas hacia una formación univer-
sitaria contextualizada, interdisciplinaria y socialmente pertinen-
te (Paredes Esparza et al., 2019; Villalobos-Abarca et al., 2018).

Aun cuando contextos socialmente diversos como el chileno 
–‌marcado por profundas desigualdades y brechas sociales– su-
ponen desafíos adicionales para la innovación educativa, mu-
chos docentes han realizado importantes esfuerzos por imple-
mentar con éxito estrategias como el aprendizaje basado en pro-
yectos (ABP). Sin embargo, persisten desafíos estructurales y 
necesidades de formación continua del cuerpo docente que limi-
tan la implementación sostenida y efectiva de esta metodología. 
Superar estas barreras es clave para lograr que el ABP tenga un 
impacto significativo y equitativo en los distintos contextos edu-
cativos del país (Peirano et al., 2015; Badilla y Meza, 2015). Asi-
mismo, no siempre se cuenta con diseños robustos que permi-
tan atribuir causalidad o establecer relaciones significativas entre 
el uso del ABP y los resultados de aprendizaje. Esto ha llevado a 
cuestionar la homogeneidad de sus efectos y a proponer enfo-
ques más analíticos y comparativos en la evaluación de sus resul-
tados, sobre todo en contexto de desigualdad social donde los 
aprendizajes previos pueden no ser homogéneos (Herrera et al., 
2021; González, 2018).

Dado este contexto, el presente artículo tiene como propósito 
realizar una revisión sistemática de la literatura empírica y teórica 
sobre el aprendizaje basado en proyectos en la educación supe-
rior, con énfasis en estudios desarrollados en Chile y América Lati-
na durante los últimos diez años. Para ello, se utilizó la metodolo-
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gía PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and 
Meta-Analyses), que permite garantizar la transparencia, exhausti-
vidad y replicabilidad del proceso de revisión (Page et al., 2021). 
Se incluyeron investigaciones publicadas entre 2013 y 2023 que 
reportaran experiencias, resultados o análisis teóricos sobre la im-
plementación y efectos del ABP en contextos universitarios.

Esta revisión busca responder a las siguientes preguntas: «¿Qué 
evidencia empírica existe sobre los efectos del ABP en el rendi-
miento académico y el desarrollo de competencias en educación 
superior?», «¿Qué dimensiones contextuales, metodológicas o 
institucionales condicionan su implementación?» y «¿Cuáles son 
los principales desafíos y recomendaciones para su incorporación 
sostenible en la enseñanza universitaria?». A partir de estas inte-
rrogantes, el estudio ofrece una síntesis crítica de los hallazgos 
disponibles y propone orientaciones para futuras investigaciones, 
intervenciones docentes e innovaciones curriculares.

Aun cuando las investigaciones sobre los efectos, alcances e im-
pactos del ABP continúan acumulándose en el contexto chileno, 
persiste la necesidad de profundizar en su efectividad y en la facti-
bilidad de su implementación en contextos socioculturales más 
desprovistos de recursos. También se requiere avanzar en la for-
mación de personal directivo y de supervisión que esté capacitado 
en esta metodología, de modo que el ABP pueda ser integrado de 
forma estratégica en la planificación institucional y, así, responder 
de mejor manera a su misión, visión y objetivos estratégicos.

2. Metodología
Se llevó a cabo una revisión sistemática de los aportes del apren-
dizaje basado en proyectos en la educación superior. Esta revi-
sión se desarrolló siguiendo las directrices PRISMA 2020 (Prefe-
rred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), con 
el objetivo de sintetizar evidencia empírica y teórica sobre la im-
plementación del ABP en la educación superior.

2.1. Identificación y selección de estudios

La búsqueda bibliográfica se realizó en mayo de 2025 utilizando 
bases de datos académicas como Scopus, SciELO, Google Scho-



32 La investigación educativa como herramienta para un desarrollo...

lar, Dialnet y Web of Science. Se emplearon términos en español 
e inglés como: «aprendizaje basado en proyectos», «project-
based learning», «educación superior», «universidad» y «Chile». 
Se identificaron inicialmente 532 registros, de los cuales 226 
fueron eliminados por duplicación. Se examinaron 306 registros 
únicos, y luego de una lectura preliminar de títulos y resúme- 
nes, 68 artículos fueron seleccionados para revisión completa 
del texto.

Durante esta fase, se excluyeron 44 textos completos: 26 por 
no referirse específicamente al ABP como enfoque metodológico 
central, y 18 por tratar temáticas no vinculadas a educación su-
perior. La muestra final quedó compuesta por 24 estudios, los 
cuales cumplieron con los criterios de inclusión y fueron incor-
porados en la síntesis final.

2.2. Criterios de inclusión y exclusión

Se incluyeron estudios que:

•	 Estuvieran publicados entre 2006 y 2023.
•	 Se enfocarán en experiencias de implementación del ABP en 

educación superior.
•	 Correspondieran a estudios empíricos (cuantitativos, cualita-

tivos o mixtos), estudios de caso o propuestas teóricas con 
aplicación clara.

•	 Estuvieran disponibles en texto completo y en español, inglés 
o portugués.

Se excluyeron artículos que:

•	 No abordaran directamente el ABP como estrategia central.
•	 No se relacionarán con el nivel educativo universitario.
•	 Fueran editoriales, resúmenes de congresos o informes sin re-

visión por pares.

2.3. Evaluación de calidad y extracción de datos

Cada uno de los 24 estudios seleccionados fue revisado por dos 
evaluadores independientes. Se consideraron criterios como ade-
cuación metodológica, coherencia interna, claridad del diseño y 
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relevancia para los objetivos del estudio. Para cada artículo, se 
extrajeron los siguientes datos: autoría, año de publicación, ob-
jetivo del estudio, tipo de diseño metodológico, disciplina o 
contexto de aplicación, resultados principales y conclusiones re-
levantes.

3. Análisis
Los estudios fueron organizados según el enfoque metodológico 
(cuantitativo, cualitativo, mixto o estudio de caso), el campo 
disciplinar en que se aplicó el ABP (ingeniería, educación, salud, 
ciencias sociales, entre otros) y los resultados observados. A par-
tir de esta clasificación, se efectuó un análisis temático inductivo 
con el fin de identificar patrones, tendencias y vacíos persistentes 
en la implementación del ABP en educación superior.

A continuación, se muestra el flujograma del proceso:

Figura 1.  Flujograma del proceso
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Seguidamente, se presenta el cuadro de síntesis del estudio:

Tabla 1.  Cuadro de Síntesis de Estudios sobre ABP en Educación Superior

N.º Autor(es) y Año Diseño 
metodológico

Área/Disciplina Hallazgos clave

1 Abello et al. (2018) Cualitativo Educación universita-
ria

ABP fortalece la iden-
tidad de aprendiz

2 Badilla y Meza (2015) Estudio de caso Formación docente Mejora de habilidades 
docentes

3 Barrera et al. (2022) Cuantitativo Educación general Impacto positivo en 
rendimiento

4 Burgos-Leiva et al. 
(2021a)

Estudio de caso Ingeniería civil ABP mejora aprendi-
zaje técnico

5 Burgos-Leiva et al. 
(2021b)

Estudio de caso Ingeniería civil ABP eficaz en compe-
tencias prácticas

6 Fonseca y Gomez 
(2017)

Estudio de caso Ingeniería informá
tica

Fortalece habilidades 
de programación

7 Garcia y Esteban 
(2019)

Cuantitativo Educación general Incremento en rendi-
miento académico

8 Gonzalez (2018) Estudio mixto Educación tecnoló
gica

ABP mediado por TIC 
efectivo

9 Herrera et al. (2021) Cualitativo Formación docente Desarrollo de compe-
tencias científicas

10 Martín et al. (2016) Cuantitativo STEM Mejora en habilidades 
STEM

11 Mendez y Meza 
(2022)

Estudio de inter-
vención

Química y ciencias Interés y comprensión 
científica

12 Nicolás y Ramos 
(2020)

Cualitativo Pedagogía Motivación y relacio-
nes sociales

13 Paredes et al. (2019) Estudio de caso Medicina veterinaria Estrategia innovadora 
en medicina

14 Peirano et al. (2015) Estudio descriptivo Educación rural Innovación en con-
textos rurales

15 Pinto (2021) Estudio cualitativo Educación artística Tensiones centro-
periferia

16 Riedemann et al. 
(2019)

Estudio técnico Electrónica Uso de Arduino efec-
tivo
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17 Sánchez y Alarcón 
(2018)

Cuantitativo TIC y currículo Integración de TIC 
con currículo

18 Tecpan y Hernández 
(2018)

Cuantitativo Física ABP basado en inda-
gación

19 Thayer et al. (2021) Intervención Educación musical Integración tecnoló-
gica-musical efectiva

20 Valderrama et al. 
(2023)

Cualitativo Terapia ocupacional Docencia en crisis so-
cioambiental

21 Vargas et al. (2019) Estudio de caso Ingeniería Diseño colaborativo 
de embarcaciones

22 Vega y Pleguezuelos 
(2022)

Estudio cualitativo Inglés/Diseño Experiencia interdis-
ciplinar exitosa

23 Villalobos et al. 
(2018)

Estudio técnico Ingeniería de soft-
ware

ABP real y pertinente

24 Vodanovic et al. 
(2021)

Cualitativo Educación superior Colaboración mejora 
docencia

4. Resultados
La revisión sistemática de 24 estudios permitió identificar cinco 
ejes temáticos que sintetizan los principales aportes del aprendi-
zaje basado en proyectos (ABP) en la educación superior: 1) me-
joras en el rendimiento académico, 2) desarrollo de habilidades 
transversales y disciplinares, 3) integración tecnológica y curricu-
lar, 4) percepciones estudiantiles y docentes, y 5) desafíos insti-
tucionales y metodológicos.

1. Rendimiento académico
Varios estudios reportan mejoras significativas en los resultados 
académicos tras la implementación del ABP, particularmente en 
áreas como ingeniería, programación y formación docente (Ba-
rrera et al., 2022; Martín et al., 2016; Villalobos-Abarca et al., 
2018). Estas mejoras se atribuyen a una mayor implicación del 
estudiante y a la contextualización de los contenidos. Con todo, 
la mayoría de estas investigaciones son de tipo cuasiexperimen-
tal, con muestras acotadas, lo que limita la generalización de los 
efectos. En este sentido, resulta necesaria la implementación de 
estudios cuantitativos y longitudinales que permitan observar 
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con mayor precisión los efectos, alcances e impactos del apren-
dizaje basado en proyectos (ABP) en los estudiantes, así como 
en su desempeño laboral a corto, mediano y largo plazo. Este 
tipo de evidencia empírica es clave para fundamentar decisiones 
institucionales y políticas públicas orientadas a consolidar el 
ABP como una estrategia pedagógica sostenible y pertinente en 
la educación superior.

2. Desarrollo de habilidades
Los estudios destacan el impacto positivo del ABP en el fortaleci-
miento de competencias como la autonomía, la colaboración, la 
creatividad, la comunicación efectiva y el pensamiento crítico 
(Fonseca y Gomez, 2017; González, 2018; Nicolás y Ramos, 
2020). Además, en áreas específicas como la formación científi-
ca, musical o ambiental, se observa un aumento en la apropia-
ción de saberes complejos y en el desempeño práctico de los es-
tudiantes (Herrera et al., 2021; Thayer et al., 2021; Valderrama 
et al., 2023). En un mundo donde las tecnologías han reducido 
las distancias en el acceso al conocimiento, resulta vital para la 
competitividad de las personas y de las instituciones que las for-
man, avanzar en la implementación de metodologías activas 
como el ABP. Este enfoque no solo favorece la adquisición de 
competencias técnicas, sino que también fortalece habilidades 
socioemocionales clave, permitiendo a los egresados competir 
de manera más efectiva en los mercados laborales, tanto a nivel 
nacional como internacional.

3. Integración tecnológica y curricular
Una parte significativa de los estudios documenta experiencias 
de integración de tecnologías digitales dentro de proyectos for-
mativos, desde plataformas virtuales inmersivas hasta el uso de 
herramientas como Arduino y software multimedia (Badilla y 
Meza, 2015; Sánchez y Alarcón, 2018; Riedemann et al., 2019). 
Estas iniciativas han permitido mejorar la pertinencia de la ense-
ñanza para contextos cambiantes

4. Percepciones del estudiantado y del profesorado
La mayoría de los estudios cualitativos o mixtos destacan una va-
loración positiva por parte de los estudiantes, quienes asocian el 
ABP con una experiencia de aprendizaje más significativa, desa-
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fiante y cercana a la realidad profesional (Abello et al., 2018; Men-
dez y Meza, 2022; Vega y Pleguezuelos, 2022). En cuanto a los 
docentes, si bien valoran la metodología, también reconocen difi-
cultades en la planificación, el tiempo requerido y la evaluación 
del trabajo grupal (Paredes et al., 2019; Vodanovic et al., 2021).

5. Desafíos y tensiones en la implementación
Se identifican obstáculos comunes en la implementación del 
ABP, tales como la falta de formación docente específica, la resis-
tencia institucional al cambio metodológico, y la escasa articula-
ción con planes de estudio tradicionales (Peirano et al., 2015; 
Pinto, 2021). Asimismo, se observa una concentración de expe-
riencias en carreras técnicas y una baja presencia del ABP en las 
humanidades y ciencias sociales, lo que refleja desafíos de trans-
versalización metodológica.

En conjunto, los resultados muestran una tendencia creciente 
hacia la implementación del ABP en la educación superior chile-
na y latinoamericana, con resultados positivos sostenidos en 
múltiples dimensiones del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
No obstante, su consolidación requiere superar limitaciones es-
tructurales, metodológicas y formativas que todavía restringen 
su aplicación sistemática.

5. Conclusiones
Los resultados de esta revisión sistemática permiten concluir que 
el ABP es una estrategia pedagógica ampliamente valorada en el 
contexto de la educación superior, no solo por su efectividad en 
la mejora del rendimiento académico, sino también por su capa-
cidad para fomentar habilidades transversales, como el trabajo 
en equipo, la resolución de problemas y la autogestión del 
aprendizaje.

En términos metodológicos, se observa una predominancia de 
enfoques cualitativos y mixtos, lo que ha permitido capturar las 
dimensiones subjetivas y experienciales del ABP en contextos rea-
les de enseñanza. Las áreas más representadas en los estudios re-
visados corresponden a carreras de ingeniería, ciencias de la salud 
y educación, lo cual revela una concentración del uso del ABP en 
campos tradicionalmente vinculados a la práctica aplicada.
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En este sentido, la tecnología se presenta como una gran alia-
da del aprendizaje, especialmente en metodologías como el ABP. 
Sin embargo, persiste el desafío de reducir las brechas digitales, 
particularmente entre docentes de generaciones más antiguas. 
Para avanzar hacia un mercado educativo y laboral más equitati-
vo, los gobiernos locales deben redoblar sus esfuerzos en capaci-
tación docente y acceso tecnológico, asegurando que la incorpo-
ración de herramientas digitales no se convierta en una barrera, 
sino en una oportunidad para el desarrollo profesional del pro-
fesorado.

En este contexto, las metodologías activas deben entenderse 
como una oportunidad estratégica para que las instituciones de 
educación superior se mantengan competitivas de manera sos-
tenida en el tiempo. Su implementación no solo fortalece los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, sino que también permite a 
las universidades imprimir su sello formativo en los estudian-
tes, alineando las prácticas pedagógicas con su identidad insti-
tucional y sus objetivos de largo plazo. Esta revisión confirma 
que el aprendizaje basado en proyectos constituye una alternati-
va válida y pertinente para enriquecer los procesos de enseñanza-
aprendizaje en la educación superior y mejorar las competen-
cias de los estudiantes en un mundo laboral cambiante y desa-
fiante.
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Educación Social: los 7 puntos críticos
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1. Introducción
La gestión de programas y grupos en el ámbito de la Educación 
Social representa un desafío complejo y multifacético, que exige 
no solo habilidades técnicas y organizativas, sino también una 
comprensión profunda de los procesos humanos y sociales im-
plicados en la acción socioeducativa. A diferencia de otros con-
textos de gestión, en la Educación Social intervienen múltiples 
dimensiones interrelacionadas –‌institucionales, comunitarias, 
emocionales y culturales– que condicionan la toma de decisio-
nes y el desarrollo de los proyectos. Por ello, hablar de una ges-
tión eficaz en este ámbito implica adoptar una mirada integral 
que articule diferentes niveles de análisis y actuación, permitien-
do abordar de manera estratégica los retos cotidianos que en-
frentan los equipos y profesionales del sector (Kruahong, 
Tankumpuan, Kelly, Davidson y Kuntajak, 2023; Aguirre Ocaña 
y Franco Muñoz, 2024). Este capítulo tiene como objetivo ofre-
cer un marco analítico y práctico que permita identificar, com-
prender y trabajar sobre siete puntos críticos que inciden de ma-
nera directa en la calidad, sostenibilidad y coherencia de los pro-
gramas y grupos gestionados desde la Educación Social.

Estos puntos se han organizado en dos grandes niveles de ac-
ción: la Macrogestión y la Microgestión, atendiendo, así, a la ne-
cesidad de distinguir entre las decisiones de carácter estructural, 
que afectan al diseño general de la organización socioeducativa, 

3. La gestión de programas y grupos en la Educa-
ción Social
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y aquellas más operativas, vinculadas a la implementación y se-
guimiento de las actividades concretas (Prieto y Domínguez, 
2013). En el ámbito de la Macrogestión, se abordan los primeros 
cuatro puntos críticos, centrados en aspectos estratégicos que 
permiten orientar de forma clara y coherente la acción educativa: 
la planificación, entendida como el diseño anticipado de objeti-
vos, recursos y acciones; la toma de decisiones, como proceso diná-
mico y participativo; la gestión de los conflictos, que requiere com-
petencias comunicativas y mediadoras; y, finalmente, el estilo 
de liderazgo y la evaluación, como elementos interdependientes 
que influyen directamente en la motivación del equipo y en la 
mejora continua del proyecto. Por su parte, el nivel de Microges-
tión comprende los tres puntos restantes, los cuales se relacio-
nan con los aspectos más específicos de la ejecución diaria de los 
programas: el alcance del proyecto, que delimita y da sentido a las 
intervenciones; la gestión de los recursos, tanto materiales como 
humanos y económicos, incluyendo el presupuesto; y la gestión 
del tiempo, clave para la eficiencia y el bienestar de los profesio-
nales y participantes.

A lo largo del capítulo, se desarrollarán estos siete puntos crí-
ticos con el objetivo de ofrecer una primera visión de la gestión, 
así como dotar a las y los profesionales de la Educación Social de 
recursos concretos para una gestión más reflexiva, participativa y 
orientada a resultados. Este análisis pretende, en definitiva, con-
tribuir a una mejora en la calidad de la intervención social, refor-
zando el papel de la gestión como un componente esencial en la 
construcción de programas y grupos transformadores.

2. Primer punto crítico: la planificación
La planificación es un pilar fundamental en la gestión de progra-
mas y grupos en Educación Social. No solo implica prever accio-
nes futuras, sino también crear un marco organizativo que alinee 
la intervención con los objetivos institucionales, sociales y co-
munitarios. En contextos sociales complejos y cambiantes, la 
planificación se convierte en una herramienta esencial para to-
mar decisiones fundamentadas, orientar la acción de manera es-
tratégica y garantizar el uso eficiente de los recursos disponibles 
(Ferrández y Gairín, 1994). Existen tres tipos principales de pla-
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nificación: estratégica, táctica y operativa, que varían en alcance 
temporal, nivel de abstracción y tipo de decisiones que implican.

2.1. Planificación estratégica

Se sitúa en el nivel general y define las grandes directrices a me-
dio y largo plazo, alineadas con la misión, visión y valores de la 
organización. Establece objetivos fundamentales que orientan el 
rumbo institucional. Un ejemplo sería el diseño de un plan es-
tratégico que articule las acciones de los servicios y programas de 
una entidad.

2.2. Planificación táctica

Traducirá las líneas estratégicas a metas intermedias y coordina 
los recursos disponibles para su implementación. Un ejemplo 
sería un programa de formación para el personal de interven-
ción, adaptado a los nuevos desafíos de la organización.

2.3. Planificación operativa

Se centra en la programación concreta de actividades, tareas y re-
cursos para ejecutar las acciones. Define las actividades diarias, los 
responsables y los recursos necesarios. Un ejemplo son los proyec-
tos de intervención específicos, como talleres socioeducativos.

El proceso de planificación tiene cuatro momentos clave: 
analítico, normativo, estratégico y táctico-operacional. En el 
momento analítico se realiza un diagnóstico que incluye la des-
cripción de la situación, la evaluación de necesidades, el análisis 
de factores internos y externos, y la identificación de recursos 
disponibles. El momento normativo define los objetivos y la fi-
nalidad del plan, estableciendo metas claras y evaluables que 
orientarán la intervención. El momento estratégico se enfoca en 
decidir el camino a seguir, analizando la viabilidad de los objeti-
vos y las alternativas de acción. Finalmente, el momento táctico-
operacional se centra en las decisiones concretas para alcanzar 
los objetivos, como la distribución de tareas y recursos, y el se-
guimiento de los procesos.

Para que la planificación sea eficaz debe ser participativa, in-
volucrando a los distintos actores implicados en todas las fases 
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del proceso. Esto no solo mejora la calidad de las decisiones, 
sino que también favorece la sostenibilidad de las acciones. Ade-
más, debe ser flexible y estar abierta al cambio, permitiendo 
ajustes a medida que evolucionan las circunstancias, sin perder 
de vista los objetivos fundamentales. Una buena planificación 
no solo mejora la organización del trabajo, sino que también 
potencia la capacidad transformadora de los programas, fortale-
ciendo su impacto social y su legitimidad ante la comunidad 
(Dushkova e Ivlieva, 2024).

3. Segundo punto crítico: la toma de decisiones
La toma de decisiones es un proceso fundamental en las organi-
zaciones sociales, ya que orienta la dirección de las acciones y 
define el éxito o fracaso de los programas y actividades. Este pro-
ceso debe ser gestionado de manera eficiente, con una estructura 
clara y una comunicación transparente que permita a todos los 
actores implicados comprender el porqué de las decisiones adop-
tadas y sentirse parte del proceso. Una toma de decisiones ade-
cuada fortalece la cohesión interna, promueve la corresponsabi-
lidad y asegura que las decisiones tomadas sean en beneficio de 
todos los miembros y de la comunidad a la que se sirve.

En primer lugar, la toma de decisiones debe seguir una se-
cuencia estructurada que contemple varias fases: información, 
formación, deliberación y resolución. La fase de información con-
siste en recopilar y analizar todos los datos relevantes para com-
prender el contexto y las necesidades del proceso de toma de 
decisiones. Esto garantiza que las decisiones no se tomen de for-
ma arbitraria, sino basadas en hechos y evidencia. La fase de  
formación implica el diseño de alternativas, la exploración de di-
ferentes opciones y la evaluación de sus posibles consecuencias. 
Aquí es crucial que todos los miembros del equipo tengan la 
oportunidad de formarse en las áreas relevantes y aportar sus 
perspectivas, contribuyendo, así, a la creación de soluciones más 
efectivas y contextualizadas. Una vez que las alternativas han 
sido debatidas, se entra en la fase de deliberación, en la que se 
discuten las ventajas y desventajas de cada opción. En este mo-
mento, el espacio para la participación activa es esencial, y se 
deben garantizar mecanismos formales de expresión y diálogo. 
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Finalmente, la fase de resolución se refiere a la adopción de una 
decisión final, que debe ser ejecutada de forma clara y con un 
seguimiento adecuado.

El diseño de estructuras horizontales dentro de la organiza-
ción facilita este proceso, creando espacios formales para la par-
ticipación, como comités técnicos, asambleas o grupos de traba-
jo. Estos espacios permiten que todos los miembros se involu-
cren activamente en las decisiones, lo cual mejora el clima 
organizacional y fortalece la cultura de corresponsabilidad.

Un ejemplo práctico de este proceso se puede observar en 
una asociación juvenil. En este tipo de organizaciones, la toma 
de decisiones sobre la programación de actividades se organiza 
en torno a reuniones mensuales abiertas. Durante estas reunio-
nes, se siguen procedimientos claros, como la elaboración de ac-
tas públicas, el establecimiento de turnos de palabra y un segui-
miento compartido de las decisiones tomadas. Si bien la respon-
sabilidad final recae en una comisión coordinadora, cada grupo 
tiene un papel activo en la toma de decisiones, lo que asegura 
una mayor implicación de todos los participantes en el proceso. 
La transparencia en este tipo de procesos es clave para generar 
confianza y legitimidad. Cuando los miembros de la organiza-
ción pueden ver y entender cómo se toman las decisiones, se for-
talece la confianza en la gestión y se facilita la implementación 
de las acciones acordadas. Además, esta apertura contribuye a la 
creación de un ambiente de trabajo más colaborativo y menos 
jerárquico, donde la participación activa se valora como una he-
rramienta de mejora continua.

En resumen, una toma de decisiones efectiva en las organiza-
ciones sociales no solo implica elegir una opción entre varias, 
sino también gestionar el proceso de manera que todos los 
miembros se sientan escuchados y valorados. Este enfoque con-
tribuye a una mayor eficiencia organizativa, refuerza la cohesión 
interna y favorece la creación de programas y proyectos más 
adaptados a las necesidades reales de la comunidad.

4. Tercer punto crítico: la gestión de conflictos
Los conflictos, en su esencia, no deben ser interpretados como 
amenazas para la estabilidad organizativa, sino como oportuni-
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dades para el diálogo, la reflexión y la transformación. En las or-
ganizaciones sociales, donde las interacciones humanas y las re-
laciones interpersonales son clave para el éxito de los programas, 
los conflictos son inevitables, pero, bien gestionados, pueden 
contribuir al fortalecimiento del equipo y al desarrollo de la or-
ganización (Mayo y Lank, 2000). Existen distintos tipos de con-
flicto: organizacionales, que surgen por discrepancias sobre la es-
tructura o las funciones dentro de la organización; interpersonales, 
derivados de diferencias en las relaciones personales entre los 
miembros del equipo; de valores, que ocurren cuando existen des-
acuerdos sobre principios o ideologías; y de expectativas, cuando 
las personas tienen diferentes visiones sobre los resultados o el 
enfoque de las acciones. Estos conflictos pueden tener causas es-
tructurales, relacionadas con la jerarquía o los procesos organiza-
tivos, o circunstanciales, generados por situaciones puntuales o 
por la presión del entorno. En una organización madura y bien 
gestionada, los conflictos no se evaden, sino que se abordan con 
mecanismos de resolución claros y eficaces. La mediación, la es-
cucha activa y el consenso son herramientas clave en este proce-
so. Fomentar un ambiente donde los miembros se sientan có-
modos expresando sus desacuerdos y buscando soluciones con-
juntas no solo reduce tensiones, sino que también fortalece la 
cohesión interna (Zitha, Mokganya y Sinthumule, 2023). Asi-
mismo, esta cultura de resolución de conflictos promueve un cli-
ma organizacional más participativo, donde las diferencias son 
vistas como una fuente de aprendizaje y mejora continua.

En resumen, gestionar los conflictos de manera constructiva 
contribuye a mejorar el ambiente laboral y refuerza el compro-
miso de todos los miembros de la organización hacia los objeti-
vos comunes.

5. Cuarto punto crítico: estilo 
de liderazgo y evaluación

Un liderazgo efectivo en las organizaciones sociales es crucial 
para garantizar la cohesión y el éxito de los procesos organiza-
cionales (Hernández-Carrera y Bautista-Vallejo, 2019). En lugar 
de optar por modelos autoritarios o ineficaces que puedan gene-
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rar desmotivación o resistencia, un liderazgo basado en la cola-
boración, el ejemplo y la evaluación continua es esencial para 
fortalecer la cultura organizacional y promover el desarrollo pro-
fesional de los equipos. Este enfoque transformacional busca no 
solo alcanzar los objetivos inmediatos, sino también generar un 
entorno de trabajo que favorezca la mejora continua y la innova-
ción (Fernández y Hernández-Carrera, 2017).

El liderazgo colaborativo implica involucrar a todos los miem-
bros del equipo en la toma de decisiones, reconocer sus aporta-
ciones y empoderarles para asumir responsabilidades en la im-
plementación de los proyectos (Hernández-Carrera, Bautista-
Vallejo y Vieira Fernández, 2020). Este tipo de liderazgo, basado 
en el ejemplo, es fundamental para fomentar una cultura de con-
fianza y respeto mutuo, donde cada persona se siente valorada y 
motivada para contribuir a los objetivos comunes (Hernández-
Carrera y Bautista-Vallejo, 2022). Además, la evaluación institu-
cional es una herramienta imprescindible en este modelo de ges-
tión. La evaluación no debe ser un proceso aislado, sino que debe 
estar planificada, ser participativa y generar información útil para 
la mejora de la organización. Un proceso evaluativo bien diseña-
do permite identificar fortalezas y debilidades, mejorar la toma 
de decisiones y optimizar los recursos. El uso de indicadores, 
cuestionarios, entrevistas y la revisión documental proporciona 
datos relevantes sobre el estado de la organización, que pueden 
ser utilizados para establecer propuestas de mejora concretas.

6. Quinto punto crítico: el alcance
El alcance en la gestión de proyectos es un elemento fundamen-
tal para asegurar que el trabajo se ejecute de manera efectiva y 
eficiente dentro de los límites establecidos. Definir el alcance 
con claridad desde el inicio ayuda a evitar desviaciones, malen-
tendidos y falta de enfoque. En este sentido, un adecuado mane-
jo del alcance incluye la identificación precisa de las metas del 
proyecto, los entregables esperados y las tareas necesarias para 
alcanzarlos. También es crucial establecer criterios claros para 
aceptar o rechazar cambios durante la ejecución del proyecto, de 
modo que las modificaciones no desvíen el enfoque ni aumen-
ten innecesariamente los costos o los recursos.
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Una definición poco precisa del alcance puede tener conse-
cuencias negativas, como el aumento de costos, conflictos inter-
nos y la pérdida de rumbo estratégico. Sin un alcance bien defi-
nido, es fácil caer en el riesgo de realizar actividades que no 
aportan valor directo a los objetivos del proyecto, lo que reduce 
la eficiencia y compromete los recursos.

7. Sexto punto crítico: los recursos
La gestión eficiente de los recursos es esencial para garantizar la 
sostenibilidad y el éxito de cualquier organización, sobre todo en 
el ámbito de la educación social. La correcta asignación y optimi-
zación de los recursos humanos, materiales y financieros es funda-
mental para maximizar el impacto de los proyectos y asegurar que 
los objetivos se cumplan sin generar desajustes o desperdicios.

7.1. Gestión del presupuesto

La gestión del presupuesto es un proceso clave en la administra-
ción de recursos financieros. Comienza con la planificación fi-
nanciera, que consiste en la identificación de los fondos disponi-
bles y su distribución entre las diferentes áreas o proyectos. Apar-
te de prever los gastos, es importante establecer márgenes de 
contingencia que permitan cubrir imprevistos, evitando, así, que 
eventos inesperados puedan afectar negativamente la ejecución 
de los proyectos.

A lo largo de la ejecución del proyecto, el seguimiento del gas-
to es crucial para garantizar que los recursos se utilicen de acuer-
do con lo planificado. Se deben implementar sistemas de con-
trol que aseguren que cada gasto esté justificado y alineado con 
los objetivos establecidos.

Otro aspecto central es la evaluación del retorno social de las 
inversiones. En el sector social, no solo se busca rentabilidad 
económica, sino también un impacto positivo en la comunidad, 
como la mejora de las condiciones de vida o el acceso a servicios 
básicos. Evaluar este retorno ayuda a justificar la inversión ante 
financiadores y a identificar áreas de mejora en los proyectos.

Además, la diversificación de las fuentes de financiación es 
un aspecto fundamental para asegurar la sostenibilidad a largo 
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plazo. Depender de una sola fuente de ingresos puede generar 
vulnerabilidad, por lo que es importante explorar diferentes op-
ciones de financiamiento, tanto públicas como privadas, para 
mantener la estabilidad financiera de la organización.

7.2. Gestión de recursos humanos

Los recursos humanos son uno de los pilares más importantes 
de cualquier organización. Una gestión eficaz implica llevar a 
cabo procesos clave que aseguren que el equipo esté bien prepa-
rado y alineado con los objetivos de la organización. A tal fin, se 
desarrollan una serie de funciones, que se enumeran a continua-
ción:

•	 Descripción de puestos: es fundamental que cada puesto tenga 
claramente definidas las responsabilidades y tareas asignadas. 
Esto evita duplicidades y asegura que cada miembro del equi-
po conozca su rol, mejorando la eficiencia operativa.

•	 Reclutamiento y selección: el proceso de reclutamiento debe ser 
transparente y basarse en criterios objetivos que garanticen la 
incorporación de personas cualificadas. También ha debe 
evaluarse no solo la competencia técnica, sino la alineación 
con los valores y misión de la organización, para asegurar un 
buen encaje en la cultura organizacional.

•	 Formación y desarrollo: la formación continua es esencial para 
asegurar que el personal mantenga y mejore sus habilidades 
(Hernández-Carrera, Machado y González-Monteagudo, 
2017). Ofrecer oportunidades de desarrollo permite que los 
empleados crezcan profesionalmente, lo que, a su vez, mejo-
ra la calidad de los servicios ofrecidos por la organización.

•	 Dirección por objetivos: implementar un sistema de dirección 
por objetivos implica involucrar al equipo en la definición de 
metas claras y alcanzables. Esto fomenta el compromiso y la 
colaboración, ya que cada miembro ve su trabajo reflejado en 
los objetivos generales de la organización.

•	 Evaluación del desempeño: la evaluación continua del desem-
peño es crucial para monitorear el progreso de los empleados 
y proporcionar retroalimentación constructiva. Reconocer el 
trabajo bien hecho aumenta la motivación y el sentido de 
pertenencia, mientras que las áreas de mejora identificadas 
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permiten realizar ajustes necesarios para optimizar el rendi-
miento del equipo.

8. Séptimo punto crítico: la gestión del tiempo
El tiempo es uno de los recursos más limitados en cualquier or-
ganización, especialmente en los proyectos sociales, donde la 
eficiencia y la efectividad son cruciales para el logro de los obje-
tivos. Una gestión eficaz del tiempo implica planificar, secuen-
ciar y coordinar todas las fases de un proyecto, permitiendo que 
cada actividad se realice de manera oportuna. Asimismo, es im-
portante prever márgenes de flexibilidad para poder adaptarse a 
los imprevistos que puedan surgir.

8.1. Fases de la gestión del tiempo

La gestión del tiempo debe abarcar todas las fases del proyecto, 
desde su formulación inicial hasta la evaluación final. En el 
transcurso del proyecto, se deben planificar las fases intermedias 
de diseño, ejecución y seguimiento. Esto garantiza que cada eta-
pa se cumpla dentro de los plazos establecidos y con los recursos 
necesarios.

8.2. Cronograma

Una herramienta clave para la gestión del tiempo es el cronogra-
ma, que permite visualizar de manera clara y estructurada las ta-
reas, los responsables y los tiempos asignados. El uso de un dia-
grama de Gantt es muy útil para representar las actividades a lo 
largo del tiempo, asegurando que cada tarea esté claramente de-
finida y que las dependencias entre ellas sean entendidas por 
todo el equipo. Además, es fundamental que el cronograma sea 
realista, validado por todos los involucrados y revisado periódi-
camente para adaptarse a posibles cambios.

8.3. Reajustes

Los proyectos sociales suelen operar en entornos cambiantes, lo 
que requiere prever escenarios alternativos para poder realizar 
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reajustes cuando sea necesario. Tener flexibilidad para reprogra-
mar tareas sin perder de vista los objetivos principales del pro-
yecto es esencial para mantener el rumbo y asegurar el éxito.

9. Conclusiones
En conclusión, la gestión de programas y grupos en el ámbito de 
la Educación Social es un proceso integral que requiere de una 
planificación detallada, toma de decisiones participativa y la ca-
pacidad para gestionar conflictos, recursos, tiempo y alcance de 
manera eficiente. La articulación de la Macrogestión y la Micro-
gestión permite a los profesionales de este sector abordar tan- 
to los aspectos estratégicos como los operativos, garantizando  
la cohesión y sostenibilidad de los proyectos. En este contexto, la 
planificación emerge como un pilar fundamental no solo para 
prever acciones, sino para alinear los objetivos institucionales 
con las necesidades sociales y comunitarias. La toma de decisio-
nes debe ser reflexiva y colaborativa, con estructuras horizonta-
les que favorezcan la participación activa de todos los implica-
dos. Además, la gestión de conflictos se convierte en una oportu-
nidad para el aprendizaje y fortalecimiento del equipo, mientras 
que un liderazgo efectivo y evaluaciones continuas aseguran el 
progreso y la mejora de los programas. La adecuada gestión de 
los recursos, tanto humanos como materiales y financieros, es 
esencial para maximizar el impacto de las intervenciones, mien-
tras que una eficiente gestión del tiempo facilita la ejecución de 
las actividades dentro de los plazos establecidos. En definitiva, 
estos siete puntos críticos proporcionan un marco práctico que, 
si se implementa de manera adecuada, contribuye al fortaleci-
miento de la calidad y el impacto de las intervenciones en la 
Educación Social.
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1. Introducción
El consumo de sustancias adictivas en la adolescencia constituye, 
hoy en día, una preocupación central en el ámbito sanitario y 
educativo, debido tanto a su alta prevalencia como a su impacto 
en el desarrollo integral de los jóvenes. En este sentido, los últi-
mos datos del Observatorio Español de las Drogas y las Adiccio-
nes (OEDA, 2023) revelan que el alcohol continúa siendo la sus-
tancia más consumida entre los jóvenes de 15 a 24 años, con un 
76,2 % que reconoce haberlo ingerido en el último año, seguido 
del tabaco, presente en el 83,2 % de los menores de 24 años de 
forma habitual.

Asimismo, el estudio ESTUDES (Ministerio de Sanidad, 2023) 
señala que tres de cada cuatro estudiantes de entre 14 y 18 años 
han consumido alcohol alguna vez, iniciándose en torno a los 
13,9 años, y experimentando la primera borrachera a los 14,5 
años. Le siguen el tabaco y el cannabis, cuya edad media de ini-
cio se mantiene en torno a los 14 años. Estas cifras no solo refle-
jan una normalización del consumo en edades tempranas, sino 
también la necesidad urgente de intervenciones preventivas efi-
caces y adaptadas a los contextos juveniles.

En este contexto, el presente estudio tiene como objetivo ana-
lizar la percepción del riesgo ante el consumo de alcohol y taba-

4. La percepción del riesgo sobre drogas en la 
adolescencia
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co en adolescentes jugadores de fútbol federados de Granada, 
identificando diferencias según género y categoría deportiva.

2. Marco teórico
La Organización Mundial de la Salud (2022) define el período 
de la adolescencia como un período de cambios físicos, cogniti-
vos y emocionales, comprendida entre los 10 y los 19 años. Des-
de esta perspectiva médica se identifica que esta fase está marca-
da por las oportunidades de crecimiento, siendo un período crí-
tico para la adquisición de competencias esenciales para los 
resultados en materia de salud y educación a lo largo de la vida.

Autores contemporáneos entienden la adolescencia como una 
época de paso de la inmadurez de la infancia a la madurez de la 
edad adulta, en un período lleno de transiciones biológicas, psi-
cológicas, sociales y económicas. Además, se ha abandonado la 
percepción negativa de la etapa y los investigadores señalan el 
período como un momento clave para el desarrollo positivo gra-
cias a los cambios y desafíos que ocurren a lo largo de esta (Ba-
llard et al., 2022: Steinberg, 2022). Sin embargo, la percepción 
de riesgo real recibe una interpretación distinta en la práctica.

Este concepto requiere una comprensión global, dos térmi-
nos (percepción y riesgo) que componen un constructo multidi-
mensional en el que se engloban elementos socioculturales y 
cognitivos desde los que se elabora el juicio subjetivo de las per-
sonas, es decir, la dialéctica simbólica del contexto que asume el 
sujeto (Marrero-Bassi, 2024; Martínez-Torvisco y La Rocca, 
2018). Han sido muchas las voces que han intentado definir la 
percepción de riesgo; Martínez-Torvisco y La Rocca (2018) han 
recopilado algunas nociones como: Evaluación que realiza el in-
dividuo sobre las consecuencias de un proceso; conjunto de 
creencias con contenidos con o sin sentido, asociados a signifi-
cados que otorgan diferentes grados de tolerancia; juicios de es-
tados experienciales.

En estas acepciones sobre la percepción de riesgo están siem-
pre presentes un cómputo de creencias, la conveniencia y la elec-
ción racional a una de las alternativas disponibles. La voluntad 
del individuo está sujeta a pautas simbólicas subyacentes que es-
tablecen una concepción de la experiencia como también senti-
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mientos de seguridad frente a amenazas (Marrero-Bassi, 2024). 
Llevando esta lógica al objeto que preocupa, la percepción de 
riesgo que tiene la población adolescente escolarizada española 
respecto al consumo de estupefacientes se ve influenciada por 
la trama sociocultural en la que socializa, constituyendo y mante-
niendo una forma cognitiva determinada. El estudio de Sánchez-
Aragón y Pastor-Gosálbez (2025) ayuda a identificar los factores 
que intervienen, tanto del micro- como del meso- y del macro-
sistema, en la composición de una trama cultural que favorece el 
consumo de psicoactivos legales en adolescentes. Estos son:

1.	Entorno familiar como ejemplo.
2.	Presión del grupo de iguales.
3.	Autopercepción de popularidad.
4.	Permisividad de las instituciones y facilidad en el acceso de 

sustancias psicoactivas legales.
5.	Consumo como mecanismo lúdico o de consuelo para afron-

tar la incertidumbre.

Sánchez-Aragón y Pastor-Gosálbez (2025) detallan que tanto 
los estilos de crianza negligentes como los autoritarios se con-
templan como factores que pueden potenciar el consumo. Por 
una parte, los estilos negligentes donde no hay control parental, 
los adolescentes son más propensos al consumo de drogas. Por 
otro, la frustración y descontento de un sistema familiar autori-
tario pueden favorecer al consumo de drogas en la adolescencia. 
Tienen también más probabilidades de consumir aquellos ado-
lescentes que convivan en un entorno familiar donde la ingesta 
sea frecuente. Con todo, asume mayor influencia el grupo de 
iguales y aquellos eventos o prácticas recreativas donde se nor-
maliza el consumo de sustancias psicoactivas. La motivación de 
los adolescentes para tomar bebidas alcohólicas o fumar se rela-
ciona de forma directa con integración en el grupo de iguales, 
diversión y nuevas sensaciones y el fácil acceso para la compra 
de estas sustancias. Por lo tanto, el consumo se vincula con lo 
lúdico, sensaciones placenteras como relajarse, disfrutar, inhibir-
se de problemas, así como para aliviar emociones desagradables 
como la soledad, tristeza, nerviosismo.

La relación que se establece a partir de los anteriores autores 
citado, puede entenderse que, estando sujeta la voluntad del 
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adolescente a estas pautas simbólicas, elementos socioculturales 
y cognitivos subyacentes a la experiencia, sentimientos de seguri-
dad o amenazas, se establece un constructo cultural que lleva a 
justificar las conductas y, por consiguiente, una baja percepción 
de riesgo en los menores de edad en cuanto al consumo de sus-
tancias psicoactivas legales como el tabaco o el alcohol (Sánchez-
Aragón y Pastor-Gosálbez, 2025; Marrero-Bassi, 2024; Martínez-
Torvisco y La Rocca, 2018).

Si bien los menores conocen la percepción de riesgo real, es 
decir, los posibles daños a medio y largo plazo, incluidos los 
neurológicos, establecen una interpretación subjetiva de las 
prácticas de consumo de psicoactivos, basada en las creencias de 
invulnerabilidad y que la ingesta disminuye en la vida adulta, a 
medida que se estabilizan con un trabajo y responsabilidades fa-
miliares (Sánchez-Aragón y Pastor-Gosálbez, 2025). En contras-
te con la real, la percepción de riesgo percibida no concibe el 
peligro y se sobreestima la sensación placentera, los efectos in-
mediatos sobre sensaciones desagradables y la despreocupación 
por la adicción o dependencia.

3. Metodología
El diseño metodológico de este capítulo es un diseño descriptivo 
y comparativo. No se ha manipulado ninguna de las variables 
independientes contempladas y se tiene como objetivo buscar 
diferencias significativas entre las variables de entrada (indepen-
dientes) y salida (dependientes) y comparaciones con los resul-
tados del informe ESTUDES (Ministerio de Sanidad, 2023).

3.1. Variables del estudio

Como variables del estudio, hemos contemplado dos categorías 
diferenciadas. Por una parte, tenemos al conjunto de variables 
con el rol de independientes:

1.	IDG: identidad de género
2.	CTD: categoría deportiva

Y también las variables dependientes:
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1.	OPD: percepción de riesgo de problemas de salud por consu-
mo diario de paquetes de tabaco. Se refiere al peligro asocia-
do al consumo diario de paquetes de tabaco a través de 4 ni-
veles de respuesta, a saber: ningún problema, pocos problemas, 
algunos problemas y bastantes problemas.

2.	OCD: percepción de riesgo de problemas de salud por consu-
mo diario de cigarrillos. Ídem inmediatamente a OPD, pero 
referido al consumo de cigarrillos diario.

3.	OCF: percepción de riesgo de problemas de salud por consu-
mo de alcohol durante el fin de semana. Ídem inmediata-
mente a OPD, pero referido al consumo del alcohol en el fin 
de semana.

4.	OBD: percepción de riesgo de problemas de salud por consu-
mo diario de alcohol. Ídem inmediatamente a OPD, pero re-
ferido al consumo diario de alcohol diario.

3.2. Recogida de información

El proceso de obtención de datos se realizó mediante un cuestio-
nario en papel, la cual se compartió a los y a las deportistas fede-
rados de las edades comprendidas entre 12 a 18 años de la pro-
vincia de Granada durante la temporada 2024-2025.

El instrumento se conformó con una selección de diversos 
ítems utilizados en el informe ESTUDES del Ministerio de Sani-
dad (2023):

1.	Módulo básico: preguntas de características sociodemográfi-
cas, aspectos relacionados con el ocio, uso de drogas, percep-
ción de riesgo sobre consumo de alcohol, tabaco, y proble-
mas de salud por el consumo.

2.	Módulo específico sobre adicciones comportamentales: refe-
rencias a preguntas sobre prevalencia de consumo, edad de 
inicio y tipo de sustancias.

El método de recogida consiste en un primer contacto con el 
presidente o coordinador del club y establecimiento de una cita 
con el equipo seleccionado. Se explica al entrenador o delegado 
la metodología de la encuesta y el proceso de trabajo. Una vez 
pactada la fecha de administración del cuestionario, nos perso-
namos en el campo de juego y se procede a aplicar el cuestiona-
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rio. El cuestionario es de tipo autoadministrado completándose 
por todos los jugadores al inicio de un entrenamiento en un 
tiempo de 20-25 minutos.

3.3. Muestra y proceso de muestreo

Esta investigación se ha realizado mediante un muestreo por 
conglomerados bietápico, es decir, en primera instancia, se han 
seleccionado de manera aleatoria los clubes y en segundo lugar 
los equipos, administrando el cuestionario a todos los jugadores 
presentes.

Para la selección de los clubes, se han utilizado los registros 
de la Real Federación Andaluza de Fútbol (RFAF). Se estratificó 
el marco muestral por el deporte que integra dicha federación 
(equipos de fútbol y fútbol sala), por las divisiones en las que 
compiten (dos divisiones de ámbito provincial: 2.ª andaluza, 
3.ª andaluza, 4.ª andaluza y 5.ª andaluza) y por la categoría de 
enseñanza (tres estratos: infantil, cadete y juvenil).

Para la selección de la muestra del trabajo estadístico, se utili-
zó un muestreo no probabilístico de tipo causal. Fueron consi-
derados candidatos a participar en el estudio todos los jugadores 
con ficha activa en las categorías de la provincia de Granada.

Tabla 1.  Distribución de los jugadores y las jugadoras de la RFAF, según el 
género y según la categoría de juego por edad (números absolutos). Grana-
da, 2024-2025

IDENTIDAD DE GÉNERO

Hombre Mujer Total

CATEGORÍA DEPORTIVA Infantil 185 26 211

Cadete 256 15 271

Juvenil 164 12 176

Total 605 53 658

Fuente: elaboración propia

Se obtuvo un tamaño muestral de 658 jugadores y jugadoras, 
divididos en 605 jugadores masculinos y 53 jugadoras femeni-
nas. Respecto a la edad, se distribuye en 176 categoría juvenil, 
271 de categoría cadete y 211 de categoría infantil.
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3.4. Fiabilidad

Nuestro escrito contempla 4 ítems como variables de análisis se-
leccionadas de un cuestionario más extenso. Por ello, calcular la 
fiabilidad como consistencia interna con un coeficiente como α de 
Cronbach, es poco conveniente por varias razones. Entre ellas, el 
coeficiente α de Cronbach tiende a la baja cuando el número de 
ítems es escaso, incluso cuando los ítems estén altamente correla-
cionados (Kılıç, 2016).

Por lo tanto, como indica Drost (2011), tenemos que obviar 
el coeficiente α de Cronbach y centrarse en el cálculo de omega 
de McDonald. El resultado de la consistencia interna global de 
los 4 ítems contemplados, tomando en consideración el valor 
de omega de McDonald (ω = 0.739), es moderada.

4. Resultados
Para el desarrollo del análisis de datos no paramétricos, hemos 
utilizado las frecuencias descriptivas, la correlación de Spear-
man, según las indicaciones de Kuckartz et al. (2013) y las prue-
bas de significancia de chi cuadrado, tras un análisis de pruebas 
de normalidad, mediante el programa SPSS, v.25.

Tabla 2.  Riesgo percibido por los jugadores y las jugadoras de fútbol y 
fútbol sala de 12-18 años de Granada ante el consumo habitual de sustan-
cias psicoactivas, según género (%).

IDG

% Hombre % Mujer

OPD Ningún problema 2,0% 0,0%

Pocos problemas 4,1% 9,4%

Algunos problemas 18,7% 13,2%

Bastantes problemas 75,2% 77,4%

OCD Ningún problema 3,0% 1,9%

Pocos problemas 11,9% 7,5%

Algunos problemas 36,2% 32,1%

Bastantes problemas 48,9% 58,5%



64 La investigación educativa como herramienta para un desarrollo...

OCF Ningún problema 2,6% 1,9%

Pocos problemas 13,7% 13,2%

Algunos problemas 27,3% 30,2%

Bastantes problemas 56,4% 54,7%

OBD Ningún problema 5,3% 3,8%

Pocos problemas 20,5% 17,0%

Algunos problemas 29,1% 18,9%

Bastantes problemas 45,1% 60,4%

Fuente: elaboración propia

En la tabla 2 observamos que dentro las distintas variables 
que ambos géneros muestran un nivel de percepción de riesgo 
similares en todos los valores de los distintos ítems, pudiendo 
solamente destacar que el género femenino tiene una mayor per-
cepción de riesgo en el consumo diario de alcohol. El análisis de 
correlaciones en todas las variables en función del género nos 
muestra unas asociaciones muy débiles, al igual que no existen 
diferencias significativas entre grupos.

Tabla 3.  Riesgo percibido por los jugadores y las jugadoras de fútbol y 
fútbol sala de 12-18 años de Granada ante el consumo habitual de sustan-
cias psicoactivas, según categoría (%)

CTD

% Infantil % Cadete % Juvenil

OPD Ningún problema 0,0% 2,6% 2,8%

Pocos problemas 3,3% 4,8% 5,7%

Algunos problemas 20,4% 17,3% 17,0%

Bastantes problemas 76,3% 75,3% 74,4%

OCD Ningún problema 0,9% 3,7% 4,0%

Pocos problemas 9,5% 14,0% 10,2%

Algunos problemas 32,7% 35,4% 40,3%

Bastantes problemas 56,9% 46,9% 45,5%
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OCF Ningún problema 0,9% 3,3% 3,4%

Pocos problemas 7,6% 16,6% 16,5%

Algunos problemas 22,3% 26,6% 35,2%

Bastantes problemas 69,2% 53,5% 44,9%

OBD Ningún problema 3,8% 5,5% 6,3%

Pocos problemas 20,9% 21,8% 17,0%

Algunos problemas 26,1% 27,7% 31,8%

Bastantes problemas 49,3% 45,0% 44,9%

Fuente: elaboración propia

Con respecto a la tabla 3, destacamos un descenso de la per-
cepción de alto riesgo en todas las conductas menos en el consu-
mo de paquetes de tabaco diarios. Por otra parte, señalamos la 
no existencia de diferencias significativas y la casi nula correla-
ción negativa entre las distintas edades.

Tabla 4.  Coeficiente de correlación de Spearman entre las variables de 
percepción de riesgo de los jugadores y las jugadoras de fútbol y fútbol 
sala de 12-18 años de Granada

OPD OCD OCF OBD

OPD 1

OCD 0,429 1

OCF 0,.315 0,428 1

OBD 0,327 0,470 0,491 1

Fuente: elaboración propia

Cabe destacar, como se muestra en la tabla 4, que la mayoría 
de las correlaciones entre las variables son positivas moderadas. 
Según los datos, aumenta positivamente esta asociación entre 
la percepción de riesgo de la misma sustancia, es decir, si hay 
una percepción de riesgo entre una conducta sobre el tabaco, 
esta también estará presente en la otra variable consultada so-
bre esta sustancia.
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Figura 1.  Percepción de riesgo comparada entre los estudiantes de Ense-
ñanza Secundarias de 14-18 años en 2023 y los jugadores y las jugadoras 
de fútbol y fútbol sala de 12-18 años de Granada en la temporada 2024-
2025 (porcentaje de sujetos que piensan que el consumo habitual puede 
causar bastantes o muchos problemas)

Fuente: elaboración propia con datos del Ministerio de Sanidad (2023)

La encuesta realizada permite contrastar los datos obtenidos 
con los informes estatales, evidenciando que los adolescentes 
que practican deporte presentan una menor percepción de ries- 
go que la media española. Este aspecto, de acuerdo con el Minis-
terio de Sanidad (2023), se relaciona directamente con el inicio 
y la intensidad del consumo de sustancias adictivas.

5. Conclusiones
Esta investigación ha abordado los conocimientos relacionados 
con la percepción de riesgo en el consumo de drogas en adoles-
centes. Dentro de este colectivo, se debe prestar atención a otros 
factores relacionados con el consumo de sustancias, dado que la 
influencia en la modificación de conducta es menor en la pobla-
ción deportista que en la media española, según nos muestra el 
informe ESTUDES (Ministerio de Sanidad, 2023).

No obstante, estos bajos niveles de percepción de riesgo no 
implican que aumente el nivel de consumo de los adolescen-
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tes, tal y como se refleja en el estudio previo de Armenteros 
et al. (2024). La importancia de la percepción de riesgo puede 
verse influida por aspectos interpersonales e intrapersonales 
vinculados a la reducción de trastornos asociados al consumo 
de sustancias (Eather et al., 2023; Martín-Rodríguez, 2024). Es-
tos hallazgos respaldan el desarrollo de propuestas pedagógi-
cas preventivas que integren el deporte como una estrategia 
asociada a diversos factores de protección, mostrando mayor 
eficacia y sostenibilidad que aquellas centradas exclusivamente 
en la transmisión de información sobre los riesgos asociados al 
consumo.

6. Referencias
Armenteros Mayoral, J. C., Raso Sánchez, F., Muñoz Moreno, L. y De las 

Nieves Stoner, S. (2024). El consumo de alcohol, tabaco y marihua-
na en los jugadores de fútbol y fútbol sala jiennenses de entre 12 y 
18 años: Una perspectiva socioeducativa. En: Educar para la felicidad 
(pp. 1513-1521). Dykinson.

Ballard, P. J., Hoyt, L. T. y Johnson, J. (2022). Opportunities, challen-
ges, and contextual supports to promote enacting maturing during 
adolescence. Frontiers in Psychology, 13. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2022.954860

Drost, E. A. (2011). Validity and Reliability in Social Science Research. 
Education Research and Perspectives, 38(1), 105-123.

Eather, N., Wade, L., Pankowiak, A. y Eime, R. (2023). The impact of 
sports participation on mental health and social outcomes in adults: 
A systematic review and the ‘Mental Health through Sport’ concep-
tual model. Systematic Reviews, 12(1), 102. https://doi.org/10.1186/
s13643-023-02264-8

Kılıç, S. (2016). Cronbach’s alpha reliability coefficient. Journal of Mood 
Disorders, 6(1), 47. https://doi.org/10.5455/jmood.20160307122 
823

Kuckartz, U., Rädiker, S., Ebert, T. y Schehl, J. (2013). Statistik: Eine 
verständliche Einführung (2., überarb. Aufl. 2013). VS Verlag für So-
zialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19890-3

Martín-Rodríguez, A., Gostian-Ropotin, L. A., Beltrán-Velasco, A. I., 
Belando-Pedreño, N., Simón, J. A., López-Mora, C., Navarro-
Jiménez, E., Tornero-Aguilera, J. F. y Clemente-Suárez, V. J. (2024). 

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.954860
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.954860
https://doi.org/10.1186/s13643-023-02264-8
https://doi.org/10.1186/s13643-023-02264-8
https://doi.org/10.5455/jmood.20160307122823
https://doi.org/10.5455/jmood.20160307122823
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19890-3


68 La investigación educativa como herramienta para un desarrollo...

Sporting Mind: The Interplay of Physical Activity and Psychological 
Health. Sports, 12(1), art. 1. https://doi.org/10.3390/sports12010037

Martínez-Torvisco, J. y La Rocca, G. (coords.) (2018). En torno al riesgo. 
Contribuciones de diferentes disciplinas y perspectivas de análisis. PASOS, 
RTPC. https://www.pasosonline.org/Publicados/pasosoedita/PSE 
dita19.pdf

Marrero-Bassi, L. (2024). La percepción del riesgo como cuestión ética 
y de responsabilidad social. En: Ruiz Sánchez, J. C. y Bermúdez Váz-
quez, M. Territorios del pensamiento (pp. 174-186). Dykinson.

Ministerio de Sanidad (2023). ESTUDES. Encuesta sobre Uso de Drogas 
en Enseñanzas Secundarias en España. 1994-2023.

Organización Mundial de la Salud (2022). Indicadores de salud del ado-
lescente propuestos por la Acción Mundial para la Medición de la Salud 
del Adolescente: Orientación para el seguimiento de la salud del adoles-
cente a nivel nacional, regional y mundial.

Sánchez-Aragón, A., Pastor-Gosálbez, I. (2025). Motivaciones para el 
consumo de tabaco y alcohol en adolescentes: un enfoque cualitati-
vo. Aposta. Revista de Ciencias Sociales, 105, (pp. 12-30). http://
apostadigital.com/revistav3/hemeroteca/ipastor.pdf

Steinberg, L. (2022). Adolescence (13.ª ed.). McGraw-Hill Higher Edu-
cation.

https://doi.org/10.3390/sports12010037
https://www.pasosonline.org/Publicados/pasosoedita/PSEdita19.pdf
https://www.pasosonline.org/Publicados/pasosoedita/PSEdita19.pdf
http://apostadigital.com/revistav3/hemeroteca/ipastor.pdf
http://apostadigital.com/revistav3/hemeroteca/ipastor.pdf


69

5
Factores influyentes en la adquisición 

y desarrollo de la función ejecutiva 
en alumnado de Educación Infantil

María Ángeles Aragón González

María Dolores Rambla Fortes
Paula Vázquez Jiménez

Ana Sánchez Lanzá

1. Introducción
En la actualidad, los desafíos educativos exigen una compren-
sión profunda de los procesos cognitivos que sustentan el apren-
dizaje y el desarrollo integral de la infancia. La Educación Infan-
til se configura como una etapa clave en la formación competen-
cial, pues la adquisición de competencias es un aspecto clave en 
el éxito escolar y en la adaptación social futura. En este contexto, 
la neurociencia ha aportado evidencias significativas acerca del 
papel fundamental que desempeñan determinadas funciones 
cognitivas en el desempeño académico y social de los niños y las 
niñas desde edades tempranas (Zelazo y Carlson, 2012).

Dentro de estas funciones, las llamadas funciones ejecutivas 
(FE) han sido objeto de un creciente interés por parte de la in-
vestigación educativa y psicológica (Diamond, 2013; Center on 
the Developing Child, 2012). Las FE comprenden un conjunto 
de procesos mentales de alto nivel que permiten a los individuos 
autorregular su conducta, planificar y organizar tareas, tomar de-
cisiones, resolver problemas y adaptarse a situaciones novedosas 
o cambiantes (Tirapu-Ustárroz et al., 2017). Estas capacidades, 
vinculadas, principalmente, a la maduración de la corteza pre-
frontal, son esenciales para el desarrollo de la autonomía y la 

5. Factores influyentes en la adquisición y desa-
rrollo de la función ejecutiva en alumnado...
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autorregulación, así como para el establecimiento de relaciones 
interpersonales satisfactorias (Blair y Raver, 2015).

El desarrollo de las FE se inicia en la primera infancia y expe-
rimenta un notable avance entre los tres y los cinco años de 
edad, coincidiendo con la etapa de escolarización inicial 
(García-Molina et al., 2009). Durante este período, habilidades 
como el control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibili-
dad cognitiva comienzan a consolidarse, permitiendo a los ni-
ños y las niñas gestionar su comportamiento y regular sus emo-
ciones de forma progresivamente más eficaz (Center on the De-
veloping Child, 2012; Shaheen, 2014). La calidad de estas 
habilidades ejecutivas en los primeros años se ha asociado de 
manera significativa con el rendimiento académico posterior y 
con el desarrollo de competencias sociales y emocionales 
(Moffitt et al., 2011).

La Educación Infantil, como etapa educativa con identidad 
propia, representa, pues, una oportunidad privilegiada para fo-
mentar el desarrollo de las FE, aprovechando la plasticidad cere-
bral característica de estas edades tempranas (Cameron et al., 
2012). La implementación de prácticas educativas que estimulen 
estas funciones se ha mostrado eficaz no solo para favorecer el 
aprendizaje de contenidos académicos, sino también para mejo-
rar la capacidad de autorregulación y adaptación a diferentes en-
tornos y demandas (Portellano Pérez y García, 2014; Vidal Caru-
lla et al., 2021).

A pesar de la relevancia de estas funciones para el desarrollo 
integral de la infancia, su incorporación explícita en el diseño 
curricular y en las prácticas pedagógicas de la educación infantil 
sigue siendo un reto en muchos contextos. Por ello, resulta perti-
nente reflexionar sobre la influencia de las FE en esta etapa edu-
cativa, así como explorar las implicaciones que su desarrollo tie-
ne en el aprendizaje, la conducta y la adaptación social (Zegarra 
y Viza, 2020).

El presente trabajo se propone abordar la influencia de las 
funciones ejecutivas en la educación infantil, analizando los be-
neficios de su estimulación temprana y la necesidad de integrar 
su desarrollo en la práctica educativa cotidiana. A partir de este 
planteamiento, se dará paso a la revisión y análisis de los facto-
res que han mostrado eficacia en la potenciación de estas com-
petencias.
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En lo relativo al estado de la cuestión de la presente investi-
gación, destacamos, en primer lugar, la investigación llevada a 
cabo por Romero et al. (2016), en la que tratan de dar respuesta 
a la hipótesis acerca de la relación que existe entre el género y 
las FE. Otro factor a destacar son los problemas de conducta: 
López et al. (2016), a través de su estudio, ofrecen una nueva 
visión sobre la relación que existe entre ambas variables y cómo 
afectan en el alumnado. En una reciente investigación, García 
et al. (2025) destacan la existente relación entre la función eje-
cutiva y la creatividad, además de abrir el campo de investiga-
ción dentro de esta área. En este mismo hilo, López et al. (2017), 
a través de la revisión que realizaron de los diversos programas 
llevados a cabo para mejorar la FE del alumnado, concluyen ale-
gando que los resultados tras la puesta en marcha de dichos 
programas son prometedores en el desarrollo de la FE durante 
el período escolar, dejando a entrever la extrema necesidad por 
parte de las instituciones escolares de llevar a cabo actividades 
relacionadas con este concepto para un correcto desarrollo del 
alumnado.

2. Marco teórico
Las funciones ejecutivas (FE) constituyen un conjunto de habili-
dades cognitivas de alto nivel responsables del control conscien-
te y deliberado de la conducta. Estas funciones incluyen procesos 
como la planificación, la toma de decisiones, el control inhibito-
rio, la memoria de trabajo, la atención sostenida y la flexibilidad 
cognitiva (Bombín-González et al., 2014; López et al., 2017). Su 
desarrollo está íntimamente vinculado a la maduración de la 
corteza prefrontal, lo que las convierte en un indicador clave del 
funcionamiento cognitivo en la infancia y en un requisito para 
la adaptación social y académica (Núñez y Gómez-Mármol, 
2023; Galarza y Coello-Zambrano, 2022)

Desde el campo de la neuropsicología, se reconoce que las FE 
no operan de forma aislada, sino que actúan como un sistema 
supervisor que organiza y regula otras funciones cognitivas más 
básicas (Lozano y Ostrosky, 2011). Su progresión es gradual y se 
extiende desde los primeros años de vida hasta bien entrada la 
adolescencia. Esta prolongada trayectoria de desarrollo las hace 
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especialmente sensibles a la influencia de factores ambientales, 
sociales y culturales (Musso, 2010; Tirapu y Luna, 2008).

El contexto socioeconómico se ha identificado como una de 
las variables más determinantes (Company Córdoba, 2022). La 
pobreza, el bajo nivel educativo de los progenitores, la inestabi-
lidad familiar y la exposición a entornos poco estimulantes afec-
tan de manera directa la arquitectura del cerebro en desarrollo 
(Musso, 2010; Delgado-Mejía y Etchepareborda, 2013). Estudios 
empíricos han evidenciado que los infantes criados en contextos 
de vulnerabilidad presentan un rendimiento significativamente 
inferior en tareas que requieren control ejecutivo, en compara-
ción con aquellos que crecen en entornos más favorables (Sch-
mitt et al., 2018; Erazo Santander, 2022).

El impacto del entorno no se limita únicamente a los recursos 
materiales. La calidad de las interacciones familiares, la presen-
cia o ausencia de estrés, y las oportunidades de estimulación 
cognitiva y emocional tienen un peso considerable en el fortale-
cimiento o debilitamiento de estas funciones (Musso, 2010; No-
zadi et al., 2015). A este respecto, el entorno escolar puede ac-
tuar como un espacio compensador, siempre que promueva 
prácticas educativas intencionadas y coherentes con el desarrollo 
de las FE (Erazo Santander, 2022; Company Córdoba, 2022).

Diversas experiencias dentro del ámbito escolar han demos-
trado tener efectos positivos en el fortalecimiento de estas ha-
bilidades. Por ejemplo, el juego sociodramático estimula el au-
tocontrol, la inhibición y la memoria de trabajo, al requerir 
que niños y niñas mantengan reglas, roles y secuencias de ac-
ción en su memoria activa (Diamond et al., 2019; White et al., 
2021). De igual manera, el pensamiento creativo, tanto conver-
gente como divergente, ha mostrado asociaciones significativas 
con el rendimiento académico y la capacidad de resolver pro-
blemas en contextos cambiantes (Cheng et al., 2023; Fung y 
Chung, 2024).

Las habilidades físicas, en especial las relacionadas con la mo-
tricidad, también desempeñan un papel en el desarrollo de las 
funciones ejecutivas. Actividades motoras como el equilibrio, la 
coordinación y el movimiento estructurado estimulan procesos 
como la atención, la inhibición y la planificación, contribuyen-
do, así, al fortalecimiento de la autorregulación y la memoria de 
trabajo (López et al., 2017; Fung y Chung, 2024).
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Asimismo, las prácticas culturales influyen en la configura-
ción de las funciones ejecutivas, especialmente en lo referente al 
estilo de crianza y a las expectativas sociales. Se ha observado, 
por ejemplo, que los infantes orientales tienden a desarrollar 
mayor autorregulación a edades tempranas, como resultado de 
valores culturales que priorizan el control emocional y la obe-
diencia (Schmitt et al., 2018; Bayanova et al., 2022; Nozadi 
et al., 2015).

Otra dimensión crítica es la comprensión emocional, la cual 
mantiene una relación bidireccional con las FE. Infantes con ma-
yor comprensión emocional tienden a mostrar mejor autorregu-
lación y adaptación social, mientras que un desarrollo deficiente 
en estas áreas puede limitar tanto la expresión emocional como 
el desempeño ejecutivo (Doebel, 2020; Wang y Feng, 2024).

En respuesta a estas evidencias, han surgido múltiples progra-
mas de intervención orientados a estimular las funciones ejecuti-
vas desde edades tempranas, sobre todo en contextos de vulnera-
bilidad (Erazo Santander, 2022). Estas iniciativas incluyen estra-
tegias como el mindfulness, el juego estructurado, el trabajo con 
familias, y programas curriculares adaptados a la estimulación 
cognitiva. La literatura indica que estos enfoques pueden generar 
mejoras sustanciales en el control ejecutivo y reducir las brechas 
de desarrollo asociadas a factores socioeconómicos (Erazo, 
2022; Company Córdoba, 2022).

3. Conclusiones
Como se ha evidenciado a lo largo del presente capítulo, las fun-
ciones ejecutivas suponen unos procesos mentales esenciales 
para el desarrollo de aspectos tan importantes como la toma de 
decisiones, resolución de problemas y adaptación a diferentes si-
tuaciones. Estas funciones comienzan a desarrollarse durante la 
etapa infantil y se encuentran estrechamente vinculadas a una 
serie de factores, tales como la maduración de la corteza prefron-
tal, debido a su estrecha relación con el crecimiento y la madura-
ción cerebral (Tirapsu-Ustárroz et al., 2017; Núñez y Gómez-
Mármol, 2023), el contexto socioeconómico de las familias rela-
cionado con el nivel educativo de los progenitores, la estabilidad y 
estimulación (Erazo Santander, 2022; Schmitt et al., 2018), el 
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entorno escolar al ser un espacio compensador para estimular las 
funciones ejecutivas a través de juegos, metodologías activas, etc. 
(Erazo Santander, 2022; Company Córdoba, 2022)

La investigación pone de manifiesto la influencia del contex-
to socioeconómico, el entorno familiar y las prácticas educativas 
en la adquisición de las funciones ejecutivas durante la primera 
etapa escolar. La estimulación adecuada de estas capacidades a 
través de estrategias como el juego, la motricidad y el pensa-
miento creativo puede generar mejoras significativas en la auto-
rregulación y el aprendizaje infantil. Además, las diferencias cul-
turales y las prácticas de crianza juegan un papel fundamental en 
la variabilidad del desarrollo de la función ejecutiva entre niños 
y niñas de distintos entornos.

Dado el impacto que las funciones ejecutivas tienen en el éxi-
to escolar y la adaptación social, resulta imprescindible su incor-
poración en los programas educativos desde edades tempranas. 
La implementación de intervenciones basadas en la evidencia y 
ajustadas a las necesidades individuales de los niños contribuirá 
a reducir las desigualdades en el desarrollo y a potenciar su auto-
nomía cognitiva y emocional.
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1. Introducción
El consumo de sustancias estupefacientes se ha convertido en un 
acto común dentro de la sociedad en la que vivimos, sobre todo, 
de cierto tipo de drogas. Estas sustancias han estado presentes en 
la naturaleza, siendo usadas desde las sociedades más antiguas. Si 
se hace una revisión histórica del uso de las drogas, se observará 
que las drogas han sido una fuente de felicidad dejando explorar 
paraísos artificiales a los que la consumen. En algunas tribus, 
como, por ejemplo, las que poblaban Hispanoamérica, utiliza-
ban este tipo de estimulantes con el objetivo de «abrir una puer-
ta» al mundo de los muertos, de los espíritus, para comunicarse 
con ellos; en la antigua Roma o en Grecia, se utilizaban las dro-
gas, principalmente alcohol, desde una perspectiva ociosa. Estas 
drogas «de viaje» los indígenas las encontraban, como ya se ha 
dicho, en la naturaleza, más tarde, en Occidente, se purificó los 
principios activos de estas plantas (ayahuasca, que es una raíz, 
por ejemplo) y se cambió el tipo de consumo: de un consumo 
religioso chamánico a un consumo social (Pinto Nuñez, 1998).

Según el Instituto Nacional de Estadística (INE) en la respues-
ta a su pregunta: Consumo de cocaína, anfetaminas, éxtasis o sustan-
cias similares en los últimos 12 meses según sexo y comunidad autóno-
ma. Población de 16 y más años, 449.4 personas de la muestra 
han respondido afirmativamente a esta pregunta (INE, 2009).

6. Influencia del consumo de drogas en el aban-
dono universitario
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La edad de inicio en el consumo de sustancias psicoactivas se 
encuentra cada vez a edades más tempranas; el alcohol y tabaco 
sobre los 16 años y el cannabis alrededor de los 18 años, siendo 
los hombres quienes antes se inician en el consumo de estas y 
otras drogas. En cuanto a las mujeres, el porcentaje de consumo 
de tabaco y alcohol es similar; sin embargo, en el cannabis es 
más bajo el porcentaje, con 16 puntos de diferencia respecto a 
los hombres (EDADES, 1995-2024).

En este capítulo, realizaremos un recorrido general por los ti-
pos de drogas que existen, sus consecuencias y cómo su consu-
mo afecta a los estudiantes universitarios en su rendimiento aca-
démico y, como consecuencia de un bajo rendimiento académi-
co, el abandono de las aulas universitarias.

2. Tipos de drogas
Para comenzar con este apartado, se ha de definir qué es una 
droga. Según la Organización Mundial de la Salud (OMS), una 
droga es: 

[...] toda sustancia que, introducida en el organismo por cualquier 
vía de administración, produce una alteración, de algún modo, del 
funcionamiento del sistema nervioso central (en adelante SNC) y 
es, además, susceptible a crear dependencia, ya sea psicológica o fí-
sica, o ambas. (2008, p. 34)

Valdés García y Domínguez Mateos (2023) muestran en su 
artículo de investigación una clasificación de los distintos tipos 
de drogas. Afirman que previamente han sido clasificadas por el 
grado de dependencia en: drogas duras, que son aquellas que 
provocan dependencia física y psicosocial y, drogas blandas, 
aquellas que solo provocan dependencia psicosocial. Asimismo, 
existe otro tipo de clasificación entre las que son de origen natu-
ral, las sintéticas y las derivadas de sustancias industriales, cono-
cidas estas últimas como drogas de la pobreza. Un ejemplo de 
drogas duras sería el alcohol, el opio o los barbitúricos; como 
ejemplos de drogas blandas tenemos el LSD, la cocaína o el taba-
co. Dentro del grupo de drogas naturales podríamos destacar el 
tabaco, la marihuana o el peyote; y de drogas sintéticas las anfe-
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taminas, LSD, DMT, entre otras. Por último, en cuanto a las dro-
gas de la pobreza el ejemplo más común es el pegamento.

Como existen gran cantidad y distintos tipos de droga, en este 
capítulo nos centraremos en aquellas que, según el Ministerio de 
Sanidad español, constituyen un problema social y sanitario 
(2024a). Hablaremos entonces del tabaco, el alcohol, el canna-
bis y la cocaína.

A partir del Informe sobre alcohol y otras drogas en España 
(EDADES), 1995-2024, (informe que pondera los resultados 
con la revisión del 2022 del Instituto Nacional de Estadística), el 
conjunto de la población comprendida entre 15 a 64 años mani-
festó haber consumido alcohol alguna vez en su vida (93,2 %), 
siendo esta sustancia psicoactiva la más extendida a nivel nacio-
nal y con un incremento en el consumo diario. Le sigue el taba-
co (66,6 %), que, siendo también consumida a diario, presenta 
un descenso con relación al 2022 (69,6 %). Respecto a las drogas 
ilegales, destaca el cannabis (43,7 %), consumo muy extendido 
en España, sobre todo entre la población menor de 35 años, au-
mentando su prevalencia desde el año 2013, que crece 2 puntos 
porcentuales en 2022.

Comenzando por el alcohol, según el Ministerio de Sanidad, 
es una droga de carácter lícito, depresora del SNC, que afecta al 
autocontrol y produce una sensación de euforia y desinhibición. 
Su principal componente es el etanol que tiene diferente concen-
tración (graduación alcohólica) según su proceso de creación. 
Hay dos tipos: bebidas fermentadas, cuya fabricación se hace 
mediante la fermentación de elementos naturales como cereales 
(cerveza) o frutos (vino); bebidas destiladas, obtenidas median-
te la destilación de productos fermentados, maceración en alco-
hol etílico o por adición de aromas, azúcares, etc. Algunos ejem-
plos serían el whisky, el vodka o el pacharán.

Entre la población de entre 15 a 24 años, la ingesta de bebi-
das alcohólicas aumenta en los fines de semana, especialmente 
en el botellón, práctica muy arraigada a estas edades que se vive 
como medio recreativo, siendo la borrachera un fin y no una 
consecuencia (Sánchez-Rivas et al., 2021; Sánchez-Ojeda y Luna-
Bertos, 2015). Destacan los combinados/cubatas (60 %) y la cer-
veza (55,8 %) como bebidas preferentes entre los jóvenes, y tan-
to hombres como mujeres de este grupo de edad las consumen 
en atracón (EDADES, 1995-2024). La experimentación de nue-
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vas sensaciones, actividad recreativa y/o el efecto des inhibitorio 
entre iguales son algunas de las motivaciones que manifiestan 
los jóvenes, según el estudio de Sánchez-Rivas et al. (2021), rela-
cionándose el efecto de su consumo en accidentes de tráfico, de-
litos, peleas o acciones al margen de la ley. Las sustancias que se 
consumen en este tipo de ocio sirven de antesala a la ingesta de 
otras drogas ilegales y más nocivas que pueden mantenerse o 
agudizarse en la edad adulta.

Los efectos que tiene el consumo de sustancias psicotrópicas 
en la población más joven suponen un problema que preocupa 
para el presente y futuro del individuo y de la sociedad. Se trata, 
ante todo, de una etapa vulnerable en cuanto a cambios y ajustes 
a nivel físico, psicológico, social y cultural, como también un 
momento sensible en la vida del sujeto por la asunción de res-
ponsabilidades y toma de decisiones que repercutirán en ámbi-
tos futuros, interpersonales y profesionales (Sánchez-Rivas et al., 
2021). En medio de esta encrucijada situacional, los jóvenes tie-
nen la imperante necesidad de determinar su identidad y ser 
aceptados. En todo caso, la influencia que ejerce tanto el contex-
to como el grupo de iguales en intereses, comportamientos, há-
bitos, etc., será determinante en su desarrollo.

Continuando con el tabaco, es un estimulante del SNC. Entre 
sus componentes, hojas naturales, alquitrán y monóxido de car-
bono, la nicotina es el más adictivo. En el proceso que dura la 
combustión del tabaco se originan más de cuatro mil productos 
tóxicos diferentes. Se destacan por su alta peligrosidad (Ministe-
rio de Sanidad español, 2024b):

1.	Alquitranes (responsables de distintos tipos de cáncer como 
el de lengua, esófago).

2.	Monóxido de carbono (Incrementa los problemas cardiovas-
culares).

3.	Irritantes (Amoníaco, fenoles, ácido cianhídrico, entre otros, 
responsables de bronquitis crónica y el enfisema pulmonar).

4.	Nicotina (responsable de la adicción; su permanencia en el 
organismo es de 2 horas).

En la rápida absorción por el SNC ocurre una acción bifásica: 
estimulación de receptores nicotínicos de acetilcolina y, a conti-
nuación, la insensibilidad del receptor al no poder metabolizar 
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la sustancia exógena. Esta respuesta provoca el aumento de la 
excitación, apareciendo síntomas de abstinencia como ansiedad, 
insomnio, dificultad para concentrarse, etc. (Merchán Clavelli-
no, 2014). Otros efectos nocivos que conlleva el consumo de ta-
baco podrían ser: hipertensión, distintos tipos de cáncer (ya 
mencionados), impotencia sexual (en el caso de los varones), 
úlceras gastrointestinales, accidentes cerebrovasculares, entre 
otros. Esta sustancia psicoactiva es la más consumida entre la po-
blación de 15 a 64 años, más frecuente en hombres que en mu-
jeres con independencia de la edad. Aunque se toma a diario, su 
prevalencia ha descendido en 2024, manteniéndose la edad de 
inicio en el consumo del tabaco a los 16,6 años y el consumo 
diario se establece a partir de los 18,5 años EDADES (1995-2024).

La tercera droga es el cannabis. Partiendo de los datos de 
EDADES (1995-2024), su uso está cada vez más generalizado en 
la sociedad del siglo xxi, incrementando progresivamente su pre-
valencia hasta el 43,7 % en 2024 y eliminando casi el estigma 
social que poseía quien la consumía. La edad media de inicio de 
consumo está ligeramente por encima de los 18 años y es más 
frecuente en los hombres que en las mujeres. Existen derivados 
del cannabis cuyos efectos son los mismos en el sujeto que con-
sume; se trata del hachís y, en mayor medida, la marihuana, 
consumiéndose en forma de porros (98,8 %), pipas de agua 
(3,9 %), por vía oral (1,3 %) o con vapers (0,4 %). También se 
puede presentar en aceite para vía cutánea (Ministerio de Sani-
dad español, 2024).

En su composición se encuentran el tetrahidrocannabinol 
(THC), conocido por sus efectos psicoactivos en el consumo re-
creativo, y el cannabidiol (CBD), relacionado a efectos benéficos 
en los sistemas biológicos y su consumo para fines medicinales 
(Silva-Rivera et al., 2025). Sus efectos en el organismo son inme-
diatos, provocando relajación en el sujeto, reducción de la ansie-
dad, alivio del dolor, disminución de náuseas o mejora del sue-
ño. Estos efectos llevan a disminuir la percepción de riesgo, pero 
son muchos más los eventos adversos en su consumo, presenta-
do alteraciones en diversos sistemas, por ejemplo, en el SNC se 
identifica: disminución del volumen de materia gris, pérdida de 
concentración, somnolencia, aislamiento social, cefaleas, trastor-
nos de la percepción, falta de coordinación, entre otros (Silva-
Rivera et al., 2025; Ministerio de Sanidad español, 2024).
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Por último, la cocaína. Esta proviene de la planta Erythro-
xylon coca, originaria de los Andes, y su consumo puede hacerse 
mediante la masticación de hojas de la planta o inhalación de la 
sustancia en polvo después de pasar por un tratamiento químico 
(Delgado et al., 2021). Del consumo de esta droga emerge una 
creciente preocupación, pues se ha incrementado desde el 2001, 
cuando se encontraba por debajo del 4 %, mientras que en 2024 
la prevalencia alcanzó el 22 %, siendo la edad media de inicio en 
el consumo a los 21,4 años y más extendido entre hombres que 
entre las mujeres (EDADES, 1995-2024).

A nivel neurológico, según Delgado et al. (2021), el consumo 
afecta con la inhibición de transportadores en la neurotransmi-
sión sináptica, en concreto, los transportadores de la noradrena-
lina (interviene en las respuestas de emergencia: aceleración del 
corazón, dilatación de los bronquios, subida de tensión arterial) 
y la dopamina (regula la actividad motora). El efecto es el incre-
mento de la biodisponibilidad de estos neurotransmisores en la 
hendidura sináptica, traduciéndose en una estimulación del 
SNC y alterando áreas cerebrales concretas como la corteza pre-
frontal y el sistema límbico. Después de la hiperactividad o eufo-
ria que puede provocar el consumo de la cocaína, los efectos se-
cundarios que puede sufrir el sujeto son alucinaciones, actuar de 
forma nerviosa, sentir pánico, taquicardia o arritmia, temblores, 
así como sentir cansancio o tristeza, los cuales pueden motivar a 
volver a consumir la sustancia para eliminar estas sensaciones.

En conclusión, el consumo de sustancias psicoactivas afecta 
tanto a nivel físico como psicológico, teniendo un gran impacto 
en la función neuronal y deterioro de la salud del individuo, 
como también en la estabilidad de la sociedad. De acuerdo con 
Castro-Jalca et al. (2024), las repercusiones de su ingesta pueden 
afectar de forma irreversible en la neurotransmisión, plasticidad 
neuronal y la integridad estructural del cerebro, llevando a alte-
raciones cognitivas y trastornos neuropsiquiátricos.

3. Abandono universitario y consumo de drogas
En estudios ya realizados sobre el abandono universitario, las 
causas que lo propician tienen una naturaleza multidimensional 
y multicausal (Fernández Cruz et al., 2024). En la investigación 
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llevada a cabo por Álvarez Ferrándiz et al. (2024), se establecen 
un conjunto de factores externos que influyen en la renuncia o 
permanencia académica, teniendo un papel importante en esa 
divergencia la motivación, las condiciones socioeconómicas, 
compromiso, actitud y el comportamiento. Se destacan como 
clave en la permanencia universitaria la motivación y las condi-
ciones socioeconómicas.

El consumo de estupefacientes, de cualquier tipo, influyen en 
todos los aspectos mencionados. Sotolongo Acosta et al. (2020), 
en su investigación realizada en la Universidad de Cienfuegos 
(Cuba), aseveran que el hecho de realizar actividades sobre pre-
vención del consumo de drogas ayudaría a crear ambientes salu-
dables y todo lo que ello engloba manteniendo una buena sa-
lud mental y calidad de vida. Asimismo, señala que el docente 
es el modelo, un excepcional agente preventivo, que debe cono-
cer las diferentes alternativas informativas y formativas que per-
mitan potenciar hábitos de vida, valores y actitudes responsa-
bles frente al consumo de drogas. En otro estudio, Anchundia 
(2024) analizó el rendimiento académico y cómo el consumo 
de drogas influye negativamente en este. De los 325 participan-
tes, 32 encuestados que participaron consumieron droga, el 6 % 
aseguraba que no había cambiado, el 88 % afirmó que había ex-
perimentado dificultad para concentrarse y otro 6 % que no te-
nían ganas de estudiar. Otra variable que, a nuestro juicio, es 
fundamental para comprender por qué se consumen drogas en 
los jóvenes es identificar cuáles son los factores que llevan al 
consumo. De los 32 participantes, 18 lo hicieron por estrés o 
ansiedad y 4 por desempleo.

Por último, Anchundia (2024) les preguntó sobre los efectos 
que habían tenido después del consumo. El 72 % manifestó te-
ner cambios de ánimo: el 13 % ansiedad, 9 % problemas de con-
centración y un 6 % aumento de energía. Según estos resultados, 
el estado de ánimo se ve afectado negativamente (72 %), reper-
cutiendo también a capacidades básicas del aprendizaje como la 
concentración (88 %) y la motivación (6 %) por desgana en el 
estudio, revelando el posible impacto del consumo en la salud 
mental y rendimiento académico.

Respecto a los niveles socioeconómicos, otra variable funda-
mental en el abandono universitario, el hecho de consumir dis-
tintos tipos de estupefacientes afecta negativamente a la situa-



86 La investigación educativa como herramienta para un desarrollo...

ción familiar y a su nivel económico. El consumo de cierto tipo 
de sustancias se ve influenciado por el contexto cultural y socio
económico de su consumidor. Aun así, aquellos estudiantes 
universitarios que consumen de forma habitual ven perjudica-
das sus relaciones interpersonales, agravándose cuando existe 
una verdadera dependencia a la sustancia psicoactiva, afectando 
también en el factor económico (Figueroa García y Yoza Mero, 
2024).

¿Cómo se relaciona el factor económico familiar con los estu-
dios universitarios y su abandono? Aquellas familias que tienen 
buena solvencia económica son las que cargan con los gastos 
académicos de sus hijos, si existe una adicción a una sustancia, el 
dinero terminará siendo destinado a suplir esa adicción.

4. Conclusiones
El consumo de drogas está generalizado en la sociedad y tiene 
consecuencias negativas tanto para quien las consume como 
para la estabilidad de allegados y la sociedad en general. La edad 
de inicio en el consumo suele ser en la etapa de la adolescencia, 
habiéndose ya experimentado con drogas duras al comienzo de 
los estudios universitarios.

Iniciada la educación superior, la experimentación de un en-
torno nuevo, lidiar con nuevos desafíos, exigencias, obligaciones y 
situaciones de estrés puede propiciar el consumo de alcohol, taba-
co u otras sustancias que disminuyen el rendimiento académico. 
Si se establece el consumo regular de cannabis, alcohol, cocaína o 
tabaco, las repercusiones neurológicas pueden verse afectadas, in-
cluso de forma irreversible por los efectos en la neurotransmisión, 
plasticidad neuronal, integridad estructural del cerebro, alteracio-
nes cognitivas o trastornos neuropsiquiátricos, provocando un 
descenso en el proceso del aprendizaje que afecta a la motivación, 
concentración, estado anímico y mental, mermando el rendi-
miento académico e incluso las relaciones interpersonales, pu-
diendo repercutir en la deserción universitaria.

Cobra importancia la educación de la comunidad universitaria 
en hábitos saludables, ocio responsable y conocimiento neuro
científico para la formación de jóvenes más conscientes, brindan-
do las instituciones los recursos e información para conocer los 
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peligros que tiene el consumo y formación a los educadores como 
agentes preventivos, que potencien hábitos de vida, valores y acti-
tudes responsables frente al consumo de drogas.
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1. Introducción
La salud mental en la población universitaria ha emergido como 
un desafío prioritario en el ámbito académico y sanitario en Es-
paña (López et al., 2019). En los últimos años, múltiples estu-
dios han evidenciado un incremento en los trastornos psicológi-
cos entre los jóvenes universitarios (ansiedad, depresión, estrés 
académico y conductas suicidas) (Sanchis-Soler et al., 2022). De 
acuerdo con los datos del Instituto Nacional de Estadística (INE) 
en 2022, el 42 % de los universitarios españoles reportaron sín-
tomas de ansiedad severa, y un 28 % reconoció haber experi-
mentado episodios depresivos recurrentes. A pesar de que diver-
sas instituciones han implementado programas de prevención y 
gestión de la salud mental, la realidad es que estas herramientas 
siguen siendo insuficientes para abordar la magnitud del proble-
ma (Salagre et al., 2019). La falta de recursos, la limitada accesi-
bilidad a servicios especializados y la estigmatización de la bús-
queda de ayuda continúan representando barreras significativas 
para los estudiantes que requieren apoyo psicológico (Fonseca-
Pedrero y Pérez de Albéniz, 2020).

En un estudio realizado por la Confederación Estatal de Aso-
ciaciones de Estudiantes (CANAE, 2023), se evidenció que el 
65 % de los universitarios consideraban que la presión académi-
ca afectaba negativamente su bienestar emocional. Además, la 

7. Herramientas de gestión de la salud mental en 
el ámbito universitario
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pandemia de COVID-19 exacerbó estos problemas al incremen-
tar la sensación de aislamiento, la ansiedad y la fatiga emocional 
entre los jóvenes (Del Castillo y Velasco, 2020). El burnout, en-
fermedad relacionada con los trabajos de atención al público y 
cuyos síntomas se caracterizan principalmente por el agotamien-
to emocional extremo, la fatiga y la incapacidad para comunicar-
se correctamente (Panunzio et al., 2021), ha sido identificada 
como una problemática en auge en esta población, afectando a 
la motivación académica y al rendimiento educativo (Sánchez 
et al., 2024). Las cifras actuales reflejan un problema de gran 
magnitud; al respecto, Navarro-Gómez (2017) apunta que en 
España el suicidio se ha convertido en una de las principales 
causas de muerte entre los jóvenes, esta situación, preocupante 
per se, ha experimentado un aumento significativo durante la úl-
tima década.

En el contexto universitario, los datos indican que aproxima-
damente un 30 % de los estudiantes ha experimentado ideación 
suicida en algún momento de su formación académica (Fonseca-
Pedrero y Pérez de Albéniz, 2020). Factores como la carga acadé-
mica, la presión social y la incertidumbre sobre el futuro laboral 
contribuyen a esta problemática (Salagre et al., 2019). Asimis-
mo, el suicidio en la población universitaria presenta diferencias 
significativas en relación con el género. Los hombres tienen tasas 
más altas de suicidio consumado, debido al uso de métodos más 
letales, mientras que las mujeres registran más intentos, con ma-
yor posibilidad de intervención y rescate (Barroso Martínez, 
2019).

En 2023, el Ministerio de Universidades reveló que solo el 
20 % de las universidades españolas disponían de un servicio de 
atención psicológica con profesionales suficientes para atender 
la demanda estudiantil. Además, la inadecuada atención psico-
lógica y la falta de integración de los servicios universitarios con 
el sistema sanitario agravan aún más la situación (Díaz et al., 
2024). La falta de profesionales especializados y la escasez de re-
cursos en los servicios de salud mental universitarios impiden 
que estos programas alcancen a toda la población universita- 
ria que lo precisa (Díaz et al., 2024).

En muchos casos, los estudiantes no acceden a la ayuda dis-
ponible, debido a la falta de información, al miedo al estigma o 
a la percepción de que sus problemas no son lo suficientemente 
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graves como para solicitar apoyo profesional (Chueca et al., 
2024). La situación actual subraya la necesidad de estrategias 
más integrales que aborden los desafíos estructurales en la aten-
ción de la salud mental universitaria. Una mejora en la coordi-
nación entre universidades y el sistema sanitario, así como un 
mayor acceso a recursos especializados, podría mitigar la crisis 
actual y fomentar entornos académicos más saludables y soste-
nibles (Ministerio de Universidades, 2023).

2. Antecedentes
En lo relativo al estado de la cuestión de la temática que estamos 
exponiendo en este capítulo, destacamos los siguientes estudios 
llevados a cabo. En primer lugar, encontramos la investigación 
desarrollada por Montero et al. (2004) en la cual explican que  
el desarrollo psicológico está significativamente afectado seg- 
ún el género, pues dimensiones como la maternidad o los abu-
sos sexuales, que recaen mayoritariamente en las mujeres, supo-
nen dos variables asociadas al género. Los autores discuten la 
necesidad de implantar nuevas herramientas que analicen cómo 
los trastornos mentales afectan de forma distinta a ambos géne-
ros. Otro ejemplo de esto mismo es la investigación realizada 
por La Cruz et al. (2013) con los datos de la Encuesta Nacional 
de Salud de España (2006), que alude al nivel educativo de los 
jóvenes como factor influyente en la salud mental.

En esta misma línea, exponemos el estudio transversal reali-
zado por Rocha et al. (2010), donde destacan una diferencia sig-
nificativa en el género en lo relativo a la salud mental y, además, 
señalan la posición socioeconómica, el ser inmigrante o el esta-
do civil de la persona, como factores también influyentes. Asi-
mismo, destacan dimensiones como la presión académica, la in-
certidumbre laboral, la precariedad y la falta de redes de apoyo, 
factores asociados a la salud mental de los universitarios españo-
les. Por otro lado, estudios más recientes, como el realizado por 
Sanchis Soler et al. (2022), ofrecen una nueva visión a lo que 
venimos exponiendo al destacar la relación directa que existe en-
tre el ejercicio físico y la salud mental. La investigación indica 
que la creación de diferentes programas de entrenamiento en las 
universidades mejoró significativamente la salud mental de los 
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estudiantes. En relación con el ámbito universitario, queremos 
destacar también a Cobos-Sanchiz et al. (2022) y su investiga-
ción sobre el concepto de burnout, anteriormente explicado, cu-
yos resultados alegan que los docentes en edades comprendidas 
entre los 36-55 años son los que más sufren de ese agotamiento, 
debido a la intensa demanda sobre el profesorado.

Siguiendo con este mismo concepto, resulta clave considerar 
las diferentes investigaciones relativas al suicidio entre los jóve-
nes. Entre ellas destacamos, en primer lugar, la revisión sistemá-
tica realizada por Soto et al. (2021), la cual señala que los pro-
gramas de prevención de suicidios que se realizan en población 
con mayores factores de riesgo (como los que exponemos con 
anterioridad) incrementan la probabilidad de efectividad en la 
disminución de la conducta suicida entre los jóvenes. Siguiendo 
este hilo, Patton (2022) revela en su estudio las carencias signifi-
cativas relativas al diseño de políticas de contención del suicidio 
en España, visibilizando la escasez de precisión para la realiza-
ción de estas políticas.

3. El problema de las herramientas 
de gestión de la salud mental

En la actualidad, existen diversas herramientas a disposición de 
los estudiantes que podrían ser útiles para prevenir el suicidio, 
en concreto el I Plan de Prevención de la Conducta Suicida en la 
Universidad de Málaga que puede ser empleado como una guía 
para el estudiante que sí es consciente de su situación y quiere 
recibir ayuda, en él puede encontrar distintas charlas y contactos 
de referencia, asimismo en el mencionado Plan de Prevención de 
la Conducta Suicida en la Universidad de Málaga, ya se prevé la 
formación de profesionales que ayuden a identificar a la pobla-
ción afectada a fin de proporcionar la ayuda al sector del alum-
nado que muestra los síntomas y que quizás no acude a solicitar 
la ayuda necesaria (Universidad de Málaga, 2022). Así, median- 
te la ejecución de este plan de prevención se pretende que tanto 
los docentes investigadores como los estudiantes universitarios 
puedan recibir una formación adecuada respecto al tema involu-
crándose en grupos especializados en la orientación y la psicolo-
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gía como el Grupo de Orientación Universitario (GOU). De esta 
manera, no solo los docentes sabrán reconocer cuáles son las 
sospechas principales de conductas autolesivas, sino que los pro-
pios discentes pueden reconocer estos patrones en ellos mismos, 
en sus compañeros y compañeras de clase o incluso dentro de su 
entorno familiar.

También es interesante la línea de atención a la conducta sui-
cida 024 y otras parecidas que permiten que la persona afectada 
por eventos del espectro del suicidio se comunique con personal 
especializado que pueda ayudar al sujeto en una situación de ex-
trema necesidad propiciando salidas ante su problema (Ministe-
rio de Educación, s. f.). Al respecto, destaca el Centro de Psicología 
Aplicada de la Universidad Autónoma de Madrid, que también 
ofrece un recurso de apoyo ante esta problemática, el Protocolo 
de Evaluación e Intervención en Autoestima, pudiendo ser de 
gran ayuda para aquellos estudiantes que han sufrido ciberacoso 
por parte de su grupo de iguales, y que ha provocado una altera-
ción significativa a su autoconcepto, proporcionando de esta 
manera una herramienta que facilita a los estudiantes ser parte 
de la solución (Collado et al., 2022).

No obstante, todas estas herramientas resultan insuficientes 
ante aquellos que se niegan a usarlas, pues se encuentran sumer-
gidos en sus pensamientos autolesivos y negativos sobre la vida. 
Aquí entra en juego la figura del docente como transmisor de 
información y encargado de informar a la red de apoyo del estu-
diante (familia, amigos...) sobre su conducta suicida con el pre-
texto de ofrecerle ayuda personalizada y mitigar su conducta sui-
cida (Arévalo et al., 2022). Por ello, por parte de la Subdirección 
General de Inspección Educativa de la Comunidad Autónoma 
de Madrid se ha desarrollado un Protocolo de Prevención del 
Riesgo de Conducta Suicida y autolesiones del alumnado en el 
que se especifica cómo deben actuar los agentes educativos en 
caso de sospecha de un estudiante con conductas suicidas y 
cómo ajustarlo y adaptarlo a sus necesidades específicas, el ele-
mento crucial estaría en la formación que se le proporciona a 
estos agentes educativos para saber detectar cuando esa sospecha 
está suficientemente fundada (Comunidad de Madrid, 2023).

De acuerdo con lo que indican los estudios que se han anali-
zado anteriormente, los docentes y orientadores del ámbito edu-
cativo desempeñan un rol que no puede ser desempeñado por 
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otra figura en la detección y prevención del suicidio, al tener la 
posibilidad de detectar más casos a través al tiempo compartido 
en el aula. De hecho, existen estudios que señalan que la forma-
ción de estos profesionales en este campo puede ser una estrate-
gia eficaz en su prevención, llegando a disminuir la tasa de la 
conducta suicida en un 30 % (Espinosa, 2019).

Asimismo, se ha evidenciado a través de un estudio que es 
posible prevenir el suicidio en los jóvenes en casi el 20 % de los 
casos a aquellos con antecedentes familiares de trastorno mental 
si estos hubieran recibido una intervención efectiva y adaptada. 
Por otro lado, tenemos un 7 % en los jóvenes con antecedentes 
familiares de intento de suicidio y un 1,6 % de los jóvenes con 
antecedentes familiares por muerte por suicidio (Castellví y Pi-
queras, 2018), por lo que es de vital importancia la información 
sobre la fuente del problema, la causa que está detrás de la con-
ducta que podemos ver. Aun así, a pesar de las evidencias que 
demuestran la gran responsabilidad que juegan los docentes en 
la prevención del suicidio, son muchos los que se mantienen 
ajenos a la problemática, ya que tienden a atribuir esta responsa-
bilidad exclusivamente a organismos externos especializados al 
campo clínico (Páramo et al., 2022).

Además de esta categoría, existen otro grupo de docentes 
quienes sí pretenden involucrarse en la prevención del suicidio, 
pero el síndrome de burnout produce estragos en su proceso de 
acompañamiento. De acuerdo con Tifner et al. (2006), una de 
las consecuencias que produce el burnout es el desarrollo de acti-
tudes y sentimientos fríos y distantes hacia las personas que se 
benefician del trabajo del profesional. De este modo, el profe-
sional desbordado con la alta carga administrativa y su evidente 
agotamiento emocional no se siente capaz de participar plena-
mente en su campo profesional mermando por completo en la 
calidad de respuesta educativa que reciben sus estudiantes, lo 
que aumenta todavía más la desmotivación e insatisfacción ha-
cia su profesión (Baltazar et al., 2024). Este peligroso efecto del 
burnout, como podemos objetar, no solo puede producir efectos 
negativos sobre el rendimiento académico de los alumnos y 
alumnas de cualquier etapa educativa, sino que puede perjudicar 
a su bienestar emocional. Es decir, si el docente presenta desgas-
te emocional es muy probable que este sea transmitido a sus 
propios alumnos y alumnas (Cajina, 2020).
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1. Introducción
La evolución de la sociedad actual nos lleva a todos los educado-
res a convivir en un entorno cada vez más digitalizado y depen-
diente de las tecnologías de la información y la comunicación 
(en adelante, TIC). Renovadas y emergentes tecnologías, como 
la robótica, se incorporan en la educación para la mejora de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. En Educación Infantil esta 
herramienta de apoyo se ha venido usando como apoyo en las 
actividades extraescolares, pues todavía no se ha integrado total-
mente a las aulas debido entre otros aspectos a la poca forma-
ción de los docentes (Zorrilla-Puerto et al., 2023).

La robótica educativa, como la definen Fernández et al. (2021), 
es un recurso complementario con posibilidades de integrarse 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje permitiendo en edu-
cación infantil, trabajar simultáneamente las diferentes áreas 
curriculares. Tiene un alto potencial para estimular y captar la 
atención e interés de los alumnos y promueve la gamificación 
(Missess, 2020) y el desarrollo del pensamiento complejo del 
alumnado al integrar la construcción de los robots y el diseño de 
mecanismos simples mediante la programación en diversos en-
tornos escolares de aprendizaje.

El objetivo de la robótica es que los alumnos participen en el 
diseño, construcción y programación de robots. Tal como seña-
lan Ibáñez-Cubillas et al. (2024), el propósito de la robótica 

XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
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educativa, a la que también se conoce como robótica pedagógica, 
es crear ambientes de aprendizaje interdisciplinares mediante el 
uso de robots para la programación de manera lúdica e interacti-
va, la creación y manejo de dispositivos (Ortiz, 2023) destinada 
a los alumnos en edades tempranas. Lo anterior, justifica su inte-
gración en las aulas de Educación Infantil (Berciano-Alcaraz 
et al., 2022), dado que se presenta como una metodología nove-
dosa que une el uso de las TIC con las actividades cotidianas del 
día a día del alumnado. Su uso en educación contribuye igual-
mente al desarrollo tanto de habilidades técnicas como sociales 
y se fundamenta principalmente en dos teorías, la constructivista 
y la pedagogía activa (Bravo y Forero, 2012; Schwabe, 2013) y es 
un recurso eficaz para despertar el interés y la mejora de las habi-
lidades en las áreas STEM (Stehle y Peters-Burton, 2019) del 
alumnado.

El currículum de Educación infantil en la competencia espe-
cífica 2 que señala como propósito que el menor, pueda tomar 
contacto de manera progresiva, con los procedimientos del mé-
todo científico y pensamiento computacional básico, a través 
de procesos de observación y manipulación de elementos del 
entorno, para iniciarse en su interpretación y responder de for-
ma creativa en las situaciones y retos que se plantean, dando 
lugar a situaciones de reflexión y debate por lo que curricular-
mente su uso puede mejorar el proceso de enseñanza, en un 
entorno lúdico y en el cual se fomente la igualdad y la inclusión 
(BOJA, 2023).

El entorno digital actual requiere la implementación de estra-
tegias que modernicen los métodos de enseñanza y aprendizaje, 
incluyendo programas destinados a mejorar las competencias 
digitales que capaciten a los individuos para una sociedad tecno-
lógica.

Centrándonos en los tipos de robots, encontramos diferentes 
tipos de robot educativos siendo los más comunes BEE-BOOT, 
kit de robótica KIBO, Blue-Bot, Robot Mouss. Cada uno presenta 
variaciones en su aspecto, estructura, sistema y funcionalidades 
(Zorrilla-Puerto et al., 2023), pero todos son útiles para diseñar 
actividades, programaciones y objetivos de aprendizaje.

Según sus funcionalidades, Jung y Won (2018) han estable-
cido una clasificación que los distingue de robots sociales, los 
cuales están dotados de inteligencia artificial y pueden realizar 
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cualquier orden que se le indique, y pueden comunicarse e inte-
ractuar con los alumnos; kit de robótica constituido por un con-
junto de piezas programables, que permiten a los niños crear, 
construir y programar robots y los robots de entretenimiento de 
juego: que son los más comerciales y han sido diseñados para el 
ocio.

En este capítulo, hemos indagado sobre el kit de robótica por 
considerarlo más adecuado al nivel de desarrollo cognitivo que 
presenta el alumnado de educación infantil. En concreto, consi-
deramos que el kit de robótica es el tipo más adecuado. Concre-
tamente, hemos focalizado esta investigación en el kit de robótica 
KIBO indagando su contribución en los procesos de enseñanza-
aprendizaje en la etapa de educación infantil. Se lleva a cabo una 
revisión de literatura en la que, entre otras evidencias, se ha po-
dido comprobar que, si bien existe una amplia gama de robots, 
el kit de robótica KIBO es el más utilizado en esta etapa.

Este es un kit de construcción que incluye el propio robot y 
los bloques de programación tangibles, que se utilizan para dirigir 
sus movimientos del robot. Incluye un conjunto de componen-
tes de construcción de fácil ensamblaje, como ruedas, motores, 
luces y una variedad de sensores (figura 1). Cada bloque repre-
senta una acción que el robot ejecuta al detectarla. La combina-

Figura 1.  Kit de robótica KIBO
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ción de bloques, sensores, módulos y plataformas que ofrece el 
kit de robótica KIBO brinda al alumnado varias posibilidades. 
No solo les permite explorar conceptos de programación, sino 
que también fomenta su creatividad cuando desarrollan proyec-
tos que tengan un significado personal para ellos (Bers, 2021). 
Por consiguiente, la singularidad que posee el kit de robótica 
KIBO es que gracias al diseño que posee se encuentra adaptado 
para satisfacer las necesidades de desarrollo de los niños de Edu-
cación Infantil (Pinto y Fernández, 2022).

El propósito de este capítulo es mostrar los resultados de la 
revisión de literatura sobre el uso del kit de robótica KIBO en  
la etapa de Educación Infantil centrándonos en las característi- 
cas bibliográficas de los estudios que la componen, la integra-
ción del kit de robótica KIBO en los procesos de enseñanza-
aprendizaje en las aulas de Educación Infantil y destacar los be-
neficios y dificultades en su uso.

2. Metodología
Se establecieron los criterios de inclusión y exclusión para la se-
lección de artículos buscando garantizar tener una muestra re-
presentativa de publicaciones. Entre los primeros en cuanto al 
tipo de publicación, se buscaron artículos de acceso abierto, pu-
blicados entre 2014 y 2024, realizados en la etapa de Educación 
Infantil y en idiomas español e inglés. Se excluyeron publicacio-
nes que no cumplieron los criterios definidos.

La búsqueda se realizó en las bases de datos: ERIC, Scopus y 
Dialnet con diferentes ecuaciones de búsqueda que incluyeron 
las palabras clave «Robot», «Kibo education», «kit de robótica» y 
«niños» («Robot», «robot KIBO education» y «children»).

Se aplicó el método PRISMA (Page et al., 2020), en el cual, 
siguiendo este procedimiento (figura 2), el estudio se realizó 
en las etapas de identificación, selección e inclusión de publi-
caciones.
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Figura 2.  Diagrama de flujo basado en la declaración PRISMA

Fuente: elaboración propia a partir de Page et al. (2020)

En la primera fase se obtuvieron 151 estudios relacionados 
con el kit de robótica KIBO, se eliminaron 10 por duplicidad. En 
la segunda fase fueron seleccionados 141 que tras la aplicación 
de los criterios de exclusión se eliminaron 105 documentos que-
dando solo los artículos relacionados con la investigación. Final-
mente, los artículos incluidos fueron 11 y sus características ge-
nerales se muestran en la tabla 1.

Tabla 1.  Resumen de la información descriptiva de los estudios seleccio-
nado

Autores  
y Año

País al que 
pertenece la 
muestra de 
estudio

Título Edad y 
participantes

Tipo de 
metodología

Lee et al. 
(2023)

Estados Unidos Investigating Children’s Pro-
gramming Skills Through Play 
with Robots (KIBO)

3-4 años
14 estudiantes

Estudio  
de caso

Pérez-Marín 
et al. (2022)

Panamá Coding in early years educa-
tion: which factors influence 
the skills of sequencing and 
plotting a route, and to what 
extent?

3 a 6 años
192 estudiantes

Tipo experi-
mental
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Miranda y 
Fernández 
(2022)

España Traditional Stories and the in-
tegration of programming and 
robotics with the KIBO robot

4 a 6 años
11 estudiantes

Estudio  
de caso

Relkin et al. 
(2021)

Estados Unidos Learning to code and the 
acquisition of computational 
thinking by young children

5 a 9 años
181 estudiantes

Estudio  
longitudinal

Umaschi
(2021)

España Coding, robotics and socio-
emotional learning developing 
a palette of virtues

4 a 8 años
No precisa el 
número de es-
tudiantes

Enfoque  
pedagógico

Bers et al. 
(2019)

España Coding as a playground: Pro-
moting positive learning ex-
periences in childhood clas-
srooms

3-5 años
172 estudiantes

Método  
mixto

Albo-Canals. 
et al. (2018)

Estados Unidos A pilot study of the KIBO robot 
in children with severe ASD

4 a 7 años
12 estudiantes

Método  
mixto

Sullivan y 
Bers (2018)

Estados Unidos Dancing Robots: Integrating 
Art, Music, and Robotics in 
Singapore’s Early Childhood 
Centers

3 a 6 años
98 estudiantes

Método  
mixto

Pugnali et al. 
(2017)

Estados Unidos The impact of user interface 
on young children´s computa-
tional thinking

4 a 7 años
28 alumnos

Método  
mixto

Elkin et al. 
(2016)

Estados Unidos Programming with the KIBO 
Robotics Kit in Preschool 
Classrooms

3 a 5 años
64 estudiantes

Método  
mixto

Sullivan et al. 
(2015)

Estados Unidos KIBO robot demo: engaging 
young children in program-
ming and engineering

4 a 7 años
No precisa el 
número de es-
tudiantes

Estudio  
de caso

3. Resultados
3.1. Características bibliográficas

Con relación a la información bibliográfica, los resultados de la 
figura 3 muestran que 2018, 2021 y 2022 son los tres años con 
mayor producción de publicaciones sobre el tema. Del resto de 
los años, hay una producción constante salvo en los años 2020 y 
2024 en los que no hay publicaciones.
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Figura 3.  Frecuencia de artículos según año de publicación

Con relación a las palabras clave, se identificaron 87 términos 
siendo las más destacadas las palabras «Robotics», «Childhood», 
«Education», «KIBO», y «Thinking».

Entre los países donde se llevan a cabo los estudios destacan 
Estados Unidos con el 63,63 % de estudios, España con un 
27,27 % y Panamá con un 9,09 %.

Atendiendo al tipo de metodología predominan estudios que 
utilizaron una metodología mixta (45 %) y los estudios de caso 
(18 %).

Todos los participantes son estudiantes de Educación Infantil 
o los primeros ciclos de Educación Primaria, donde la edad 
máxima es de 9 años y la media de edad es 4,7 años.

3.2. Integración de KIBO en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje

En los procesos de enseñanza-aprendizaje, se han identificado 
cinco áreas (figura 4) de uso de la robótica en Educación Infan-
til: la combinación del uso de KIBO con la metodología de tra-
bajo por rincones de robótica en los estudios de Albo-Canals 
et al. (2018) y Lee et al. (2023). Por otro lado, la adaptación de 
actividades curriculares en proyectos de la prehistoria, las habili-
dades grafomotoras, el uso de metáforas (Bers et al., 2019; Rel-
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kin et al., 2021). Para el desarrollo de proyectos relacionados 
con la educación artística, se ha usado el kit en estudios de Bers 
et al. (2019) y Sullivan y Bers (2018) para el desarrollo psicomo-
tor a través de la danza en el que se llevaron a cabo actividades 
de canto y danza mediante la programación de danzas del mun-
do o la creación de un robot bailarín en el estudio de Elkin et al. 
(2016). El uso de la robótica para adaptar los cuentos, juegos o 
canciones tradicionales (Elkin et al., 2016; Miranda-Pinto y Fer-
nández, 2022) y, finalmente, para el diseño, la construcción y 
programación en al aprendizaje basado en proyectos (Relkin 
et al., 2021; Pugnali et al., 2017; Sullivan y Bers., 2018).

Figura 4.  Usos de KIBO en los procesos de enseñanza-aprendizaje

Con relación a los roles, el análisis muestra que el profesora-
do es quien guía a los alumnos a la hora de llevar a cabo las acti-
vidades (Albo-Canals et al., 2018; Lee et al., 2023; Relkin et al., 
2021), pero también los alumnos juegan de forma libre sin nin-
gún tipo de guía (Albo-Canals et al., 2018).
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3.3. Beneficios y dificultades sobre 
el uso del kit de robótica KIBO

Los diferentes estudios que se han analizado muestran benefi-
cios y dificultades del uso del kit de robótica KIBO en la etapa de 
Educación Infantil en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Destacan como beneficios el desarrollo de diversas competen-
cias entre las que destacan: el dominio de habilidades básicas de 
programación y resolución de problemas (Relkin et al., 2021); 
Mejora las áreas de programación y comprensión de conceptos 
esenciales (Lee et al., 2023; Sullivan y Bers, 2018); Mejora de la 
participación activa (Miranda et al., 2022); Fomento de la comu-
nicación entre el alumnado (Pinto y Fernández, 2022); Trabajo 
colaborativo (Umaschi Bers, 2021) y aumento de la creatividad 
(Pérez-Marín et al., 2022). Destacan también experiencias positi-
vas tanto en alumnado como en profesorado en los estudios de 
Sullivan y Bers, (2018) y de Umaschi Bers (2021).

Con relación a las dificultades encontradas, el estudio de Lee 
et al. (2023) señala que estas se refieren a las necesidades especí-
ficas de apoyo educativo y al tiempo que se emplea que impide 
que algunos alumnos no puedan terminar sus actividades, mien-
tras que Bers et al. (2019) señalan que la falta de formación del 
profesorado es una de las principales barreras para el uso de la 
robótica en el aula de Educación Infantil.

4. Conclusiones
La investigación sobre el uso del kit de robótica KIBO en Educa-
ción Infantil revela que Estados Unidos lidera en publicaciones y 
familiaridad con esta herramienta, en comparación con España 
y Panamá. Este predominio sugiere que en los centros educati-
vos estadounidenses están más familiarizados con la robótica y 
el uso kit de robótica KIBO en la etapa de Educación Infantil que 
en el resto de los países.

El análisis temporal de los artículos muestra una producción 
constante con un notable descenso en 2020 y 2024. No obstan-
te, la reanudación de las investigaciones muestra que el número 
de publicaciones sigue siendo limitado, con menos de dos artícu
los por año.
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La mayoría de los estudios analizados emplean una metodo-
logía de investigación mixta. En cuanto a los participantes, la 
edad media de 4.7 años se considera apropiada, ya que recientes 
estudios indican que los estudiantes de 3-4 años son capaces de 
adquirir unas habilidades básicas de programación, y que a me-
dida que van creciendo van a poder adquirir unas habilidades 
cada vez más complejas (Lee et al., 2023).

La integración del kit KIBO en el aula se caracteriza por una 
metodología activa, donde el alumnado es protagonista y pro-
grama sus propios robots, fomentando la imaginación. Los auto-
res coinciden en la importancia de que el docente actúe como 
guía, lo que subraya la necesidad de que los profesores posean 
conocimientos en la materia. La forma más común de utilizar el 
KIBO es a través de proyectos, donde el kit sirve como herra-
mienta para el producto final, adaptándose a diversas temáticas.

Entre los beneficios del kit KIBO, se destaca la adquisición de 
competencias digitales y sociales en el alumnado, aunque tam-
bién se han identificado algunas dificultades, como la escasez de 
recursos y la falta de formación docente.
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1. Introducción
En el contexto actual de la educación superior, caracterizado por 
la diversidad del estudiantado y la rápida evolución tecnológica, 
es esencial replantear las estrategias de enseñanza-aprendizaje 
para promover un aprendizaje inclusivo y centrado en el desa-
rrollo de habilidades del siglo xxi. Las instituciones educativas 
enfrentan el desafío de integrar tecnologías emergentes y prácti-
cas pedagógicas innovadoras que respondan a las necesidades de 
todos los estudiantes, fomentando la equidad y la accesibilidad 
en el proceso educativo (Sánchez et al., 2023). ​

En este marco, los estudiantes de la asignatura Estrategias 
para el Aprendizaje de todos los Estudiantes, perteneciente al 
Magíster en Gestión Pedagógica-Curricular y Proyectos Educati-
vos de la Universidad Andrés Bello (Chile), modalidad presen-
cial, se enfrentaron al reto de diseñar propuestas pedagógicas 
que incorporaran el aprendizaje colaborativo, la metacognición 
y el uso de tecnologías digitales. Esta experiencia se desarrolló en 
un entorno donde la diversidad en el aula y la necesidad de for-

9. Metodologías activas, inteligencia artificial y 
aprendizaje situado
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mar profesionales reflexivos y críticos son fundamentales para 
enfrentar los desafíos educativos actuales (Salgado et al., 2019). ​

Desde una perspectiva socioconstructivista, el aprendizaje se 
concibe como un proceso activo y colaborativo, donde la inte-
racción entre estudiantes y docentes es esencial para la construc-
ción del conocimiento. Este enfoque destaca la importancia de 
la metacognición y la autorregulación en el aprendizaje, permi-
tiendo a los estudiantes monitorear y adaptar sus estrategias de 
aprendizaje de manera efectiva (Ley Fuentes, 2014).

Además, la integración de la inteligencia artificial (IA) en la 
educación superior ha mostrado un crecimiento significativo en 
los últimos años, ofreciendo nuevas oportunidades para perso-
nalizar el aprendizaje y mejorar la accesibilidad. Estudios recien-
tes han explorado el impacto de la IA en la educación, destacan-
do su potencial para transformar las prácticas pedagógicas y apo-
yar el aprendizaje adaptativo (López et al., 2024). ​

El hito evaluativo de esta experiencia consistió en el diseño 
de un proyecto de aula innovador que integrara el aprendizaje 
colaborativo, la metacognición y el uso de tecnologías emergen-
tes, con el objetivo de crear ambientes de aprendizaje más inclu-
sivos y efectivos. A través de esta iniciativa, los futuros egresados 
del magíster fortalecieron sus competencias para liderar procesos 
de transformación educativa en sus contextos laborales, promo-
viendo estrategias pedagógicas que respondan a las demandas de 
la educación en el siglo xxi (Sánchez, 2023).

2. Descripción de la propuesta
La iniciativa descrita en este documento representa una expe-
riencia destacada de innovación pedagógica llevada a cabo en el 
Magíster en Gestión Pedagógica-Curricular y Proyectos Educati-
vos de la Universidad Andrés Bello. Esta experiencia se alinea 
con los objetivos de aprendizaje de la asignatura Estrategias 
para el Aprendizaje de todos los Estudiantes, cuyo propósito es 
equipar a los futuros docentes con competencias pedagógicas 
esenciales para diseñar proyectos de aula adaptados a contextos 
educativos diversos y en constante evolución. Los participantes 
en este programa desarrollan habilidades fundamentales para 
gestionar procesos pedagógicos y curriculares que incorporen 
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enfoques innovadores, tecnologías emergentes y estrategias acti-
vas de aprendizaje que promuevan la inclusión y el aprendizaje 
universal.​

Un objetivo clave de la asignatura es que los estudiantes del 
magíster sean capaces de gestionar procesos pedagógico-curricu-
lares en diversos entornos educativos, implementando acciones 
estratégicas que integren la innovación educativa y el trabajo co-
laborativo como herramientas de mejora. Este objetivo se mate-
rializa en el diseño de proyectos de aula por parte de los estu-
diantes, donde no solo aplican contenidos curriculares, sino que 
también incorporan metodologías activas como el aprendizaje 
basado en problemas (ABP), STEAM y aprendizaje-servicio 
(A+S), permitiendo a los futuros docentes crear propuestas edu-
cativas innovadoras que respondan a los desafíos del siglo xxi. 
Estas metodologías activas fomentan la participación activa del 
estudiante en su propio proceso educativo, en lugar de ser solo 
receptores de conocimientos (Villalobos-López, 2022).

La experiencia se centró en un proyecto de aula basado en el 
aprendizaje situado, permitiendo a los estudiantes del magíster 
aplicar sus conocimientos y habilidades en contextos auténticos, 
resolviendo problemas complejos que vinculan el contenido cu-
rricular con realidades del mundo exterior. A través de esta pro-
puesta, los estudiantes aprendieron a integrar herramientas digi-
tales y de inteligencia artificial (IA) generativa en su práctica pe-
dagógica, fomentando la creación de soluciones educativas 
colaborativas, creativas y fundamentadas en la toma de decisio-
nes informadas.

El proyecto de aula diseñado posee un enfoque interdiscipli-
nario, lo que implica que los estudiantes no solo trabajan en un 
área específica del currículo, sino que también establecen cone-
xiones con otras disciplinas, desarrollando competencias para la 
resolución de problemas transversales. La interdisciplinariedad 
se concibe como un proceso que resulta en la integración de 
contenidos y procesos de aprendizaje, con un aumento progresi-
vo en su grado de complejidad (Díaz-Barriga, 2006). En este sen-
tido, se promueve la colaboración entre los estudiantes, quienes 
trabajan conjuntamente en la identificación de problemas edu-
cativos, el análisis de contextos reales y la formulación de solu-
ciones creativas y colaborativas. Esta metodología fomenta el 
aprendizaje activo, donde los estudiantes son protagonistas de 
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su proceso de aprendizaje, asumiendo roles de liderazgo, investi-
gación y creación de proyectos. El trabajo colaborativo se ha 
identificado como una estrategia que maximiza la participación 
de los estudiantes y tiene un impacto positivo en el aprendizaje 
(González et al., 2015).

Asimismo, la incorporación de inteligencia artificial generati-
va (IA) es clave en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los es-
tudiantes del magíster utilizaron herramientas digitales como la 
plataforma Genially para desarrollar imágenes interactivas que 
permiten a los profesores explorar soluciones de manera visual y 
dinámica, facilitando la comprensión de los problemas y favore-
ciendo la creatividad en su resolución. El uso de IA no solo enri-
quece el proyecto en sí, sino que también permite a los docentes 
reflexionar sobre su potencial en la educación y cómo esta tecno-
logía puede ser aplicada en el aula para mejorar los procesos de 
enseñanza.

El proyecto busca que los estudiantes del magíster adquieran 
competencias en los siguientes aspectos clave:

•	 Diseño de estrategias didácticas innovadoras: los estudiantes 
aprenden a diseñar estrategias didácticas alineadas con los 
principios de la educación activa y la resolución de proble-
mas complejos. Estas estrategias están orientadas a mejorar el 
aprendizaje de todos los estudiantes, considerando su diversi-
dad y promoviendo la participación activa.

•	 Integración de herramientas digitales y tecnologías emergentes: los 
estudiantes desarrollan competencias para integrar herra-
mientas digitales en sus propuestas educativas. A través del 
uso de plataformas como Genially, exploran nuevas formas 
de presentación y resolución de problemas, incorporando la 
IA para mejorar la creación de recursos didácticos.

•	 Trabajo colaborativo y toma de decisiones fundamentadas: al tra-
bajar en proyectos colaborativos, los estudiantes desarrollan 
habilidades para la toma de decisiones fundamentadas y la 
resolución de problemas en equipo. Este enfoque promueve 
la competencia para trabajar de manera conjunta, compartir 
ideas y construir soluciones colectivas a problemas educa
tivos.

•	 Reflexión crítica y metacognición: en la fase de evaluación, los 
estudiantes realizan un ejercicio de metacognición donde re-



1159. Metodologías activas, inteligencia artificial y aprendizaje situado

flexionan sobre el proceso seguido, los desafíos enfrentados y 
los aprendizajes adquiridos. Este ejercicio se complementa 
con procesos de autoevaluación y coevaluación, en los cuales 
los estudiantes tienen la oportunidad de reflexionar sobre su 
propio desempeño y el de sus compañeros.

La evaluación de los proyectos de aula se realizó mediante 
rúbricas que valoran la pertinencia de la solución presentada, la 
calidad del análisis realizado, la integración de tecnologías digi-
tales y la alineación con los objetivos de desarrollo sostenible 
(ODS). Las rúbricas fueron diseñadas con el apoyo de la IA, lo 
que permitió personalizar los criterios de evaluación y propor-
cionar retroalimentación más eficiente y centrada en las necesi-
dades de cada profesor. Además, los procesos de autoevaluación 
y coevaluación fomentan la reflexión crítica y el aprendizaje au-
tónomo.

Esta propuesta educativa representa una experiencia exitosa 
de innovación pedagógica con alto potencial de escalabilidad. El 
uso de metodologías activas, el aprendizaje situado y la integra-
ción de IA generativa no solo contribuyen a la mejora de las 
competencias pedagógicas de los estudiantes del magíster, sino 
que también promueven una transformación en las prácticas pe-
dagógicas, adaptándolas a los desafíos del siglo xxi. Los estu-
diantes del magíster son capacitados para diseñar proyectos de 
aula que no solo mejoren el aprendizaje de sus estudiantes, sino 
que también fomenten la creatividad.

3. Desarrollo de la propuesta
La experiencia de innovación pedagógica diseñada en el contex-
to de la asignatura Estrategias para el Aprendizaje de todos los 
Estudiantes, impartida en el Magíster en Gestión Pedagógica, 
Curricular y Proyectos Educativos, se desarrolló a lo largo de seis 
sesiones formativas. Esta propuesta tuvo como propósito central 
la incorporación de metodologías activas y tecnologías educati-
vas de vanguardia, tales como la IA y la plataforma interactiva 
Genially, en el diseño de proyectos de aula que respondieran a 
las características diversas del estudiantado. El objetivo fue gene-
rar experiencias de aprendizaje auténticas, significativas y con-
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textualizadas, orientadas al desarrollo de competencias clave 
para el siglo xxi. A continuación, se expone el desarrollo progre-
sivo de cada una de las sesiones, según la planificación estructu-
rada de la propuesta didáctica.

Tabla 1.  Propuesta de innovación

Clase Tema Objetivos de la 
clase

Actividades  
y estrategias 

Metodología  
y herramientas

1 Introducción a las 
Metodologías Acti-
vas para el Siglo xxi 

Presentar las meto-
dologías activas 
como el ABP, STEAM 
y A+S, en el apren-
dizaje situado y su 
aplicación en el si-
glo xxi.

–	Exposición teórica 
sobre metodolo-
gías activas.

–	Análisis de casos 
de éxito en educa-
ción.

–	Reflexión grupal 
sobre la aplicación 
en contextos edu-
cativos.

Metodología activa, 
enfoque centrado en 
el estudiante, discu-
sión grupal.

2 Las Habilidades del 
Siglo xxi y el Marco 
para la Buena Ense-
ñanza 2021

Analizar las habili-
dades del siglo xxi y 
los estándares de 
desempeño docente.

–	Presentación sobre 
habilidades clave 
del siglo xxi. 

–	Análisis del Marco 
para la Buena En-
señanza 2021. 

–	Reflexión sobre la 
integración de las 
habilidades en la 
práctica docente.

Exposición teórica, 
reflexión crítica, 
análisis de estánda-
res indicativos del 
desempeño.

3 La Cultura del Dato 
y el Diagnóstico Ins-
titucional

Entender la impor-
tancia de los datos 
para la toma de de-
cisiones pedagógi-
cas y realizar un 
diagnóstico institu-
cional.

–	Análisis de la cul-
tura del dato y 
cómo se utiliza en 
la educación.

–	Actividad de diag-
nóstico institucio-
nal con énfasis en 
datos de aprendi-
zaje.

Trabajo en equipo, 
análisis de datos, 
diagnóstico institu-
cional.

4 Presentación del 
Diagnóstico Integral 
de Aprendizaje y 
Discusión de Pro-
puestas

Presentar y discutir 
los diagnósticos ins-
titucionales realiza-
dos.

–	Presentación de 
diagnósticos insti-
tucionales por 
parte de los estu-
diantes. 

–	Retroalimentación 
grupal sobre las 
propuestas.

Presentación de 
proyectos, retroali-
mentación grupal, 
discusión.
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5 Trabajo en Labora-
torio con Herra-
mientas Digitales y 
Uso de IA

Explorar el uso de 
herramientas digita-
les (Genially) y la in-
tegración de IA en la 
evaluación.

–	Taller práctico en 
el laboratorio con 
herramientas digi-
tales. 

–	Uso de Genially 
para crear presen-
taciones interacti-
vas. 

–	Incorporación de 
IA en el diseño de 
rúbricas de eva-
luación.

Trabajo práctico, la-
boratorio digital, 
uso de IA.

6 Presentación de Ex-
periencias Exitosas

Presentar los pro-
yectos diseñados por 
los estudiantes, re-
flexionar sobre el 
proceso.

–	Presentación final 
de proyectos de 
aula basados en 
metodologías acti-
vas. 

–	Reflexión meta-
cognitiva sobre el 
diseño y la imple-
mentación.

Presentación inte-
ractiva (Genially), 
metacognición, eva-
luación crítica.

Fuente: elaboración propia

La siguiente tabla presenta una organización detallada del 
proceso de implementación de la propuesta de innovación desa-
rrollada en la asignatura Estrategias para el Aprendizaje de todos 
los Estudiantes. Cada sesión fue diseñada en concordancia con 
los objetivos formativos y las competencias esperadas, incorpo-
rando enfoques pedagógicos activos y recursos tecnológicos in-
novadores –‌como la IA y la plataforma Genially– con el propósi-
to de enriquecer la planificación y puesta en práctica de proyec-
tos educativos transformadores.

4. Resultados
Los resultados obtenidos a partir de la implementación de esta 
experiencia de innovación pedagógica en la asignatura Estrategias 
para el Aprendizaje de todos los Estudiantes evidencian un impac-
to significativo en el desarrollo profesional de los estudiantes del 
Magíster en Gestión Pedagógica, Curricular y Proyectos Educati-
vos. Esta experiencia les permitió diseñar y presentar propuestas 
educativas alineadas con las demandas contemporáneas de la 
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educación, integrando tecnologías emergentes como la IA y recur-
sos interactivos desarrollados mediante la plataforma Genially.

Uno de los aportes más relevantes fue precisamente el uso de 
Genially como herramienta digital, que permitió a los estudian-
tes crear presentaciones visuales dinámicas y de alta calidad para 
ilustrar sus proyectos de aula. A través de esta plataforma, aplica-
ron principios del aprendizaje situado, generando imágenes inte-
ractivas que representaban problemáticas educativas reales den-
tro de sus contextos laborales. Estas representaciones facilitaron 
no solo la comprensión de contenidos complejos, sino que tam-
bién fomentaron procesos de aprendizaje activo y significativo.

Cada una de las propuestas diseñadas incluyó componentes 
interactivos que promovieron el análisis crítico, la resolución 
creativa de problemas y la innovación metodológica. Además, 
los estudiantes emplearon estas herramientas digitales para pre-
sentar diagnósticos institucionales y las respectivas soluciones 
propuestas, integrando el uso de inteligencia artificial y desarro-
llando una reflexión profunda sobre sus decisiones pedagógicas.

A continuación, se comparten los enlaces que permiten acce-
der a las experiencias de aprendizaje elaboradas por los partici-
pantes del magíster, así como a las imágenes interactivas que 
constituyen el núcleo visual y reflexivo de sus proyectos de aula.

Imagen 1.  Proyecto creado por los estudiantes

Fuente: https://view.genially.com/675d8cfaf7db617033d5947f/interactive-image-imagen-
interactiva-esencial

https://view.genially.com/675d8cfaf7db617033d5947f/interactive-image-imagen-interactiva-esencial
https://view.genially.com/675d8cfaf7db617033d5947f/interactive-image-imagen-interactiva-esencial
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Imagen 2.  Proyecto creado por los estudiantes

Fuente: https://view.genially.com/675d7d5ce22b7536ff0a5d82/interactive-content-mg03

A continuación, se presenta una matriz de análisis que permi-
te evaluar los resultados de la innovación a través de las princi-
pales dimensiones abordadas en el proceso.

Tabla 2.  Matriz de análisis cualitativo de los resultados

Dimensión Descripción Resultado obtenido Ejemplo en la 
innovación

Aprendizaje situado Los proyectos fueron 
diseñados en contex-
tos auténticos y reales, 
permitiendo la aplica-
ción directa del cono-
cimiento en escenarios 
educativos específicos 
como es la escuela.

Los estudiantes crea-
ron soluciones educa-
tivas aplicables a sus 
contextos institucio-
nales, integrando pro-
blemas reales del aula.

Los diagnósticos insti-
tucionales realizados 
por los estudiantes 
fueron contextualiza-
dos en sus respectivos 
entornos.

Metodologías acti-
vas

Se aplicaron metodo-
logías activas como 
ABP, STEAM y A+S, 
que fomentan la parti-
cipación activa de los 
estudiantes en la reso-
lución de problemas.

Los estudiantes parti-
ciparon activamente 
en el proceso de crea-
ción y presentación de 
sus proyectos, utilizan-
do herramientas digi-
tales y trabajando de 
forma colaborativa.

Uso de Genially para 
crear soluciones inte-
ractivas basadas en 
ABP, donde los estu-
diantes diseñaron pro-
yectos que integraban 
el trabajo colaborativo.

https://view.genially.com/675d7d5ce22b7536ff0a5d82/interactive-content-mg03
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Interdisciplinariedad Los proyectos diseña-
dos combinaron distin-
tas áreas del conoci-
miento, permitiendo la 
integración de diferen-
tes disciplinas y enfo-
ques pedagógicos 
abordados en las bases 
curriculares.

Los estudiantes logra-
ron abordar problemá-
ticas educativas desde 
una perspectiva inte-
gral, involucrando 
áreas de diversas disci-
plinas.

Los proyectos integra-
ron el currículo escolar 
con la resolución de 
problemas educativos 
reales, involucrando 
múltiples áreas de co-
nocimiento.

Trabajo colaborativo Se promovió la colabo-
ración entre estudian-
tes para el diseño de 
proyectos, fomentando 
la construcción colec-
tiva de conocimiento.

El trabajo en equipo 
permitió a los estu-
diantes desarrollar 
competencias en la 
gestión de proyectos 
colaborativos y la 
toma de decisiones 
compartida.

Los estudiantes traba-
jaron en equipos para 
realizar los diagnósti-
cos institucionales y 
diseñar soluciones co-
laborativas en Genially.

Creatividad Se alentó a los estu-
diantes a aplicar su 
creatividad al diseñar 
soluciones educativas 
innovadoras, utilizando 
tecnologías emergen-
tes.

Los proyectos presen-
tados reflejaron un en-
foque creativo en la 
solución de problemas, 
destacando por su ori-
ginalidad y diseño in-
teractivo.

Los estudiantes utili-
zaron herramientas in-
teractivas como Ge-
nially e IA para crear 
propuestas educativas 
visuales y creativas.

Sostenibilidad Los proyectos se ali-
nearon con los objeti-
vos de desarrollo sos-
tenible (ODS), espe-
cialmente en los 
ámbitos de educación 
de calidad y acción por 
el clima.

Los estudiantes dise-
ñaron proyectos edu-
cativos que no solo 
respondían a las nece-
sidades del aula, sino 
que también promo-
vían la sostenibilidad y 
la conciencia social.

Los diagnósticos y so-
luciones propuestas en 
los proyectos aborda-
ron problemáticas 
educativas relaciona-
das con la calidad de 
la enseñanza y el cam-
bio climático.

Herramientas de 
productividad e IA

El uso de herramientas 
digitales avanzadas, 
como Genially y la in-
tegración de IA en la 
creación de rúbricas y 
recursos, permitió una 
mejora en la producti-
vidad del proceso edu-
cativo

Los estudiantes de-
mostraron habilidades 
avanzadas en el uso de 
herramientas digitales 
para diseñar sus pro-
yectos, y aprovecharon 
la IA para optimizar los 
procesos de evalua-
ción.

El uso de IA para dise-
ñar las rúbricas de 
evaluación permitió 
una evaluación más 
personalizada y efi-
ciente, ajustada a las 
necesidades de cada 
estudiante.

Fuente: elaboración propia

Esta experiencia formativa ha puesto de manifiesto el poder 
transformador de las tecnologías digitales en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, especialmente mediante el uso de herra-
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mientas como Genially y la IA. Los estudiantes del Magíster no 
solo lograron fortalecer sus competencias en el diseño de pro-
puestas pedagógicas innovadoras, sino que también desarrolla-
ron habilidades esenciales para desenvolverse en escenarios edu-
cativos complejos, tales como la colaboración efectiva, la creati-
vidad, el enfoque interdisciplinario y la resolución de problemas 
desde una perspectiva crítica.

Asimismo, la incorporación de los ODS en los proyectos de 
aula permitió vincular el trabajo pedagógico con desafíos reales 
del entorno global y local, promoviendo una formación docente 
con alto compromiso social. Esta articulación entre contenidos 
curriculares, problemáticas contemporáneas y tecnologías emer-
gentes generó ambientes de aprendizaje dinámicos, participati-
vos y profundamente contextualizados.

Los proyectos diseñados por los estudiantes, presentados me-
diante imágenes interactivas elaboradas en Genially e integran-
do el uso de IA en los procesos evaluativos, se constituyen como 
ejemplos concretos de cómo la educación puede responder efi-
cazmente a los retos del presente. Al conjugar metodologías acti-
vas y tecnologías digitales, estas propuestas promueven un 
aprendizaje significativo orientado a la transformación de las 
prácticas docentes y a la mejora continua de los contextos educa-
tivos.

5. Conclusiones
La experiencia de innovación pedagógica desarrollada en la asig-
natura Estrategias para el Aprendizaje de todos los Estudiantes 
evidenció el impacto positivo de integrar metodologías activas, 
tecnologías emergentes y enfoques inclusivos en la formación 
docente. A través del diseño de proyectos educativos apoyados 
por herramientas como Genially y la IA, los estudiantes del Ma-
gíster fortalecieron competencias clave como la creatividad, el 
trabajo colaborativo, la resolución de problemas complejos y la 
reflexión crítica. Estas propuestas, alineadas con los ODS, permi-
tieron vincular el aprendizaje con problemáticas reales, generan-
do un compromiso ético y social desde la práctica educativa.

Además, el enfoque interdisciplinario, la incorporación del 
pensamiento visual, el aprendizaje situado y el uso de platafor-
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mas digitales potenciaron un aprendizaje significativo, flexible y 
contextualizado. Esta experiencia demostró que una docencia 
centrada en el estudiante, reflexiva y apoyada por tecnologías 
educativas puede transformar los entornos de enseñanza y 
aprendizaje, preparando a los futuros docentes para liderar pro-
cesos educativos innovadores y sostenibles, capaces de respon-
der a los desafíos del siglo xxi.
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1. Introduction
Academic stress has become a pervasive issue in higher educa-
tion globally, posing serious implications for students’ mental 
health, academic success, and institutional retention rates (Beiter 
et al., 2015). University students often face substantial pressures 
due to academic workload, social integration challenges, and the 
need to balance personal and professional commitments, which 
may lead to heightened anxiety, depression, and burnout (Be-
wick et al., 2010; Pascoe et al., 2020). The transitional phase 
during the first year of university is particularly critical, as it has 
been identified as a period of vulnerability for students, often 
resulting in high attrition rates (Pérez & Aldás, 2019).

In response to these challenges, higher education institutions 
have implemented a range of well-being interventions, includ-
ing mindfulness training, cognitive-behavioral strategies, and 
peer mentoring programs (Regehr et al., 2013; Auerbach et al., 
2018). Recently, animal-assisted interventions (AAI) have gained 
significant attention as an innovative approach to supporting 
mental health in educational settings. These interventions lever-
age the therapeutic benefits of human-animal interactions to 
promote emotional regulation, stress alleviation, and enhanced 
social connections (Beetz et al., 2012; Ein et al., 2018).

In the last decade, several reviews have been published on the 
relationship between humans and dogs and, more specifically, 

10. Dog-Assisted Activities to Reduce Academic 
Stress in University Students
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on the role of animal-assisted therapies in addressing high levels 
of stress. Among these are the works of Balzina & Kogan (2016) 
and Kogan (2022, 2023), whose position as a member of the 
APA and director of the Human-Animal Interaction Section of 
this prestigious association provides a privileged perspective. 
These reviews, along with recent publications by Lizarte et al. 
(2020) and Kogan (2025), have explored in greater depth the 
impact of therapies involving dogs on human stress.

Dogs, which have accompanied humans for at least the last 
fifteen thousand years, now play an especially prominent role 
in urban environments within aging societies marked by high 
levels of loneliness and stress, supporting individuals who suf-
fer under such circumstances. Their therapeutic work with can-
cer patients–especially children–their assistance to people with 
disabilities (beyond the traditional guide dogs for the blind), 
their training to detect and alert epileptic seizures, and their 
companionship for the elderly or for inmates in prisons reveal 
the extensive range of activities in which dogs are currently en-
gaged, particularly in urban settings. All this occurs while they 
continue to perform traditional tasks such as hunting, guarding, 
and defense.

This co-evolution across generations of humans and dogs has 
fostered an exceptional tolerance and mutual understanding of 
communication codes between the two species. Today, this rela-
tionship allows for the development of specific programs using 
carefully selected and trained dogs, such as the academic stress 
modulation initiative.

The StressLess –‌ Take my Paws project was conceptualized as a 
pioneering initiative to assess the potential of dog-assisted activi-
ties (DAA) in mitigating academic stress among university stu-
dents at the Faculty of Education (University of Granada). By in-
tegrating psychological, biomedical, and social science perspec-
tives, this multidisciplinary project seeks to generate rigorous, 
evidence-based insights into the impact of DAA on student well-
being. Currently, the StressLess Project is funded as an innova-
tion action by the University of Granada (code PID 24-144), and 
we are also developing a National Research Plan project funded 
with FEDER funds from the European Union. This latter project 
evaluates the impact of the StressLess project and is titled Effects 
of the application of a dog-assisted activities program (AAP) on the 
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levels of academic stress in university students (Acronym: DAAP-SL; 
Project code: PID2021-128774OB-I00).

The StressLess – Take my Paws program consists of several sim-
ple interactive sessions, each lasting about 45 minutes, where 
therapy-trained dogs and undergraduate and graduate students 
from the University of Granada engage together. Students relax 
on the floor, pet the dogs, and engage in informal conversations 
about the work these dogs perform. These sessions begin three 
weeks before the examination period. The sessions are held in 
groups, with multiple dogs participating depending on the num-
ber of students involved (see figure 1). The same dogs are con-
sistently used throughout the program to avoid variations related 
to breed or individual dog personality. During these sessions, 
different instruments are applied to measure stress levels and as-
sess the sessions’ impact. Before the sessions, heart rate and 
blood pressure are measured, as well as a short version of the 
STAI-S test (Guillén Riquelme, 2014). After the sessions, these 
instruments and physiological measures are repeated, enabling 
group comparisons of any changes. A strict protocol for posi-

Figure 1.  Image of an interactive session.

Note: Library of the Faculty of Education Sciences, University of Granada
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tioning during blood pressure and heart rate measurements, rest 
periods before instrument application, and breathing was estab-
lished to ensure homogeneity of procedures across all students, 
given these variables’ sensitivity to contextual fluctuations. Al-
though it may seem like a short time for interactive sessions, pre-
vious studies (Pendry et al., 2017) have clearly shown that 
10-minute interactions between dogs and university students re-
duce negative emotions and increase positive emotions. In the 
specific area of measuring self-perceived stress, Barker et al. 
(2016) found evidence that 15-minute interactions with therapy 
dogs significantly reduced self-perceived stress levels, using the 
Perceived Stress Scale (PSS), the Stress Visual Analog Scale 
(SVAS), and provided saliva for measuring nerve growth factor 
(sNGF) and alpha amylase (sAA), prior to the development of 
the interactions.

In the preliminary results section, we will describe these in-
struments and their application in greater detail.

This chapter outlines the theoretical foundations of the pro-
ject, its objectives, and its anticipated contributions to both aca-
demic literature and higher education practices.

2. Theoretical framework
2.1. Academic stress in Higher Education

Academic stress is defined as the physiological and psychological 
response to educational demands perceived as exceeding a stu-
dent’s adaptive capacity (Sharma & Kaur, 2022). Numerous 
studies have demonstrated that chronic exposure to academic 
stress negatively impacts cognitive performance, emotional regu-
lation, and overall physical health (Pascoe et al., 2020; Stallman, 
2010). This phenomenon is particularly pronounced during the 
first year of university, a transitional stage marked by heightened 
vulnerability to anxiety, burnout, and academic disengagement 
(Tinto, 2017).

In the Spanish context, university dropout rates reach approx-
imately 21.4%, with profound economic implications. Accord-
ing to Pérez and Aldás (2019), the financial costs of attrition rep-
resent nearly 12% of the resources allocated to higher education. 
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Addressing academic stress is thus not merely an issue of per-
sonal well-being but also a strategic priority for enhancing insti-
tutional retention and efficiency (Lizarte & Gijón, 2022; Lizarte 
et al., 2025).

Emerging evidence underscores the need for proactive inter-
ventions that reduce academic stress and promote resilience 
among university populations (Dvořáková et al., 2017; Veldman 
et al., 2022).

2.2. The promise of animal-assisted interventions

Animal-assisted interventions (AAI) encompass a spectrum of 
structured and semi-structured human-animal interactions de-
signed to enhance physical, emotional, and social well-being 
(Kruger & Serpell, 2010; Crossman & Kazdin, 2015). Meta-anal-
yses highlight their effectiveness in diverse settings, including 
hospitals, care homes, and schools, where AAIs have been shown 
to reduce symptoms of anxiety, alleviate depressive tendencies, 
and improve social connectedness (Beetz et al., 2012; Ein et al., 
2018; Kogan, 2022).

Physiologically, interactions with animals have been associ-
ated with reductions in cortisol–the primary biomarker of stress–
and increases in oxytocin, supporting their role as effective stress 
modulators (Polheber & Matchock, 2014; Beetz et al., 2012). In 
university settings, even brief encounters with therapy dogs have 
been reported to decrease perceived stress and anxiety during ex-
amination periods, offering a scalable, cost-efficient approach to 
supporting student mental health (Barker et al., 2016; Pendry & 
Vandagriff, 2019).

Recent reviews by Kogan (2022, 2023), positioned within the 
American Psychological Association’s Human-Animal Interac-
tion Division, emphasize the need for rigorous, longitudinal 
studies to substantiate the long-term benefits of AAIs, particular-
ly in higher education contexts.

2.3. Multidisciplinary and consilient approaches

The StressLess – Take my Paws project embraces a consilient 
framework, integrating insights from psychology, biomedicine, 
and social sciences to evaluate the efficacy of Dog-Assisted Ac-
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tivities (DAA). Such an approach reflects contemporary para-
digms in health research that recognize the dynamic interplay 
between biological markers of stress (e.g., salivary and hair corti-
sol levels), subjective experiences (e.g., perceived stress and anxi-
ety scores), and sociocultural factors (e.g., campus climate and 
peer networks) (Wilson, 1998; Brewer, 2013).

A mixed-methods design enables triangulation of quantita-
tive measures with qualitative insights, allowing for a holistic 
understanding of intervention outcomes and mechanisms of 
change (Creswell & Plano Clark, 2018). This methodology aligns 
with calls for interdisciplinary research to address the complex 
challenges faced by higher education institutions globally.

2.4. Rationale for the project

The StressLess – Take my Paws initiative was conceived in re-
sponse to the limitations of conventional student support pro-
grams and the growing demand for innovative, evidence-based 
interventions. Unlike traditional mental health services, which 
may carry social stigma or encounter low participation rates 
among university students (Eisenberg et al., 2012), DAAs provide 
a non-threatening, accessible modality for promoting well-being.

Furthermore, the integration of objective physiological mark-
ers, such as salivary and hair cortisol, addresses critiques of prior 
studies that relied exclusively on self-report instruments, enhanc-
ing the scientific rigor and validity of findings (Herzog, 2011; 
Beetz et al., 2021). The project thus aspires to pioneer a model of 
stress modulation in academic environments, with potential im-
plications for policy and practice at national and international 
levels.

3. Objectives of the project
The overarching aim of the project Effects of the application of a 
dog-assisted activities program (AAP) on the levels of academic stress 
in university students is to rigorously evaluate the effectiveness of 
dog-assisted activities in reducing academic stress and to assess 
their potential integration into university health and well-being 
policies.
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The specific objectives of the project are:

1.	To establish a baseline of academic stress levels among uni-
versity students using validated psychological instruments 
and physiological biomarkers (e.g., salivary and hair cortisol, 
heart rate, and blood pressure).

2.	To compare stress levels between intervention and control 
groups through a robust mixed-methods approach, integrat-
ing quantitative and qualitative data.

3.	To evaluate the effects of therapeutic sessions on students’ 
self-perceived stress and physiological indicators, such as 
blood pressure and heart rate.

Some of these objectives have already been partially devel-
oped by our multidisciplinary team. While awaiting the com-
plete dataset and the subsequent triangulation of findings, we 
can offer preliminary results that support our initial hypothesis: 
systematic and organized interactions between therapy dogs and 
students during examination periods can effectively modulate or 
reduce academic stress, thereby enhancing student well-being 
and mental health.

4. Preliminary outcomes
In relation to Objective 1, a sample of over one thousand stu-
dents from the Universities of Extremadura and Granada was 
analyzed. This allowed us to clearly establish the baseline levels 
of stress, anxiety, and depression among university students. 
The findings indicate that university students constitute a rela-
tively homogeneous group in terms of academic stress levels, 
regardless of their age, gender, chosen degree, or university. 
The application of the STAI-S and STAI-T tests, as well as the 
DASS-21, revealed these patterns with high statistical signifi-
cance.

This preliminary stage of the research on the impact of the 
StressLess –‌ Take my Paws program is of particular importance, 
as it enables the inclusion of samples from various universities, 
age groups, genders, and degree programs, treating them as ho-
mogeneous groups for analytical purposes.
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Additionally, a survey was conducted on pet ownership and 
relationships with animals, yielding noteworthy findings. Stress 
levels were not significantly different between those who owned 
dogs and those who did not; however, differences were ob-
served between dog owners and individuals who owned other 
types of pets. These results are significant for two reasons. First, 
they suggest that merely owning or sharing daily life with a dog 
does not necessarily guarantee reduced stress levels, as multiple 
factors may influence this relationship. For example, if an indi-
vidual spends extended periods away from home and cannot ade-
quately meet their dog’s needs, this may in fact introduce a new 
source of stress–contrary to what might be expected. This phe-
nomenon became particularly evident during the COVID-19 
lockdown, when stress levels among many dog owners increased 
(Lizarte et al., 2022).

Regarding Objective 2, the multidisciplinary team leveraged its 
expertise to analyze salivary cortisol levels in a sample of 100 stu-
dents from the University of Granada (experimental group) and 
100 students from the University of Extremadura. Six saliva sam-
ples per day were collected over two days during one academic 
semester: one on a regular class day and one on the day prior to 
an examination. In total, 2,400 saliva samples were obtained and 
prepared for mass spectrometry analysis to map the daily corti-
sol curve for the analyzed days. The complexity of the process–
including refrigeration, transport, centrifugation, freezing, and 
preparation for spectrographic analysis–posed a considerable 
challenge for the research team.

Although we are still in the phase of physiological interpreta-
tion of the statistical data, preliminary results suggest modula-
tion of the cortisol curve in the experimental group, as well as 
changes in the Cortisol Awakening Response (CAR). These find-
ings likely point to an anticipatory stress modulation effect dur-
ing examination periods. However, the results also indicate that 
more prolonged exposure to dog-assisted therapeutic sessions 
may be necessary to achieve more pronounced effects, highlight-
ing a key challenge for future studies.

An intriguing aspect that emerged from the collection and 
analysis of cortisol samples was the highly significant correlation 
with the STAI and DASS-21 tests. This represents the first valida-
tion of these instruments against physiological measures. While 
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the psychometric properties of both tests have been validated for 
student populations, our findings may pave the way for the al-
ternative use of psychometric tests and biochemical markers in 
future assessments.

Finally, regarding Objective 3, a study was conducted with a 
sample of 30 students from the University of Granada who par-
ticipated in three StressLess sessions. Physiological data and a 
shortened version of the STAI-S were collected both before and 
after each dog-assisted therapy session.

To ensure rigor, a strict protocol was designed to minimize 
contextual factors that might influence the highly sensitive phys-
iological variables. This protocol included specific guidelines for 
arriving at the therapy site, resting time prior to the session, 
wearing comfortable clothing for sitting on the floor and inter-
acting with the dogs, regular calibration of the electronic devices 
used to collect physiological data (against analog sphygmoma-
nometers), administration of the STAI-S test immediately before 
the session, and the repetition of these procedures during post-
session data collection.

The preliminary results of this segment of the StressLess im-
pact assessment are promising. They show a general reduction in 
physiological measures post-session and a significant decrease in 
self-perceived stress levels on the shortened STAI-S test.

In the case of physiological measures, the overall reduction 
was approximately 10%, which is statistically significant. How-
ever, due to the inherent variability of these measures, they are 
considered complementary to other assessments. Work is cur-
rently underway to create a unified statistical index for the three 
physiological indicators (systolic blood pressure, diastolic blood 
pressure, and heart rate) to serve as a reliable and valid marker 
for future research.

As for the application of the shortened STAI-S, the differences 
between pre- and post-session assessments were even more 
substantial, showing an average reduction of 20%, albeit with a 
standard deviation of 10%. These results clearly indicate that 
students perceive the presence of therapy dogs as highly effective 
in reducing their stress levels during 45-minute sessions. This 
suggests that students exposed to such interventions may sup-
port the creation of dedicated relaxation spaces associated with 
trained therapy dogs on university campuses.
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5. Refining and scaling up the intervention 
based on empirical findings

The results obtained from the impact evaluation of the StressLess –‌ 
Take my Paws program have made it possible to refine the im-
plementation protocols, resulting in the development of com-
prehensive guidelines for students, faculty, and canine trainers 
to deliver such therapeutic sessions effectively within the univer-
sity context. Additionally, a self-assessment guide for stress has 
been created for students, which includes a complementary 
guide for detecting stress in dogs. This resource is particularly 
valuable for students who own or regularly interact with dogs in 
their daily lives.

These advances support the provisional conclusion that 
StressLess can contribute to the creation of student relaxation 
spaces incorporating therapeutic sessions with trained animals, 
specifically targeting students with high levels of self-perceived 
stress that may be related to academic demands.

As noted throughout this chapter, the program exclusively in-
volves therapy dogs that are professionally trained and handled 
by specialists with expertise in managing these animals and ad-
ministering such interventions. This specificity is critical, as pre-
liminary findings suggest that the effectiveness of StressLess lies 
not in the general presence of dogs but in structured interactions 
with animals trained to induce relaxation, avoiding the risk of 
overstimulation, which could potentially exacerbate stress in 
some students.

It is important to acknowledge, however, that not all students 
may be willing or able to participate in such sessions. Some may 
experience allergies or phobias related to dogs, and others may pre-
fer alternative stress-reduction strategies. Consequently, StressLess 
is conceived as an optional program offered to students who wish 
to engage, accompanied by tutorial support to advise participants 
during periods of heightened stress, aligning with the personal 
and vocational guidance initiatives already established within uni-
versities.

From an organizational perspective, the StressLess project 
represents a novel innovation in Spain, where the Rey Juan Car-
los University has pioneered the establishment of a dedicated 
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unit focused on animal-assisted therapies. Developing a similar 
initiative within other universities, integrated into student sup-
port and guidance systems, holds significant potential to enhance 
student well-being at a relatively low cost. This is particularly per-
tinent considering the high personal, familial, social, and eco-
nomic costs associated with early university dropout–a phenome-
non frequently linked to elevated academic stress levels (Lizarte 
et al., 2024).
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1. Introducción
La evaluación es aquel proceso continuo de recogida de infor-
mación que permite identificar los avances y retrocesos de los 
estudiantes y aplicar las remediales adecuadas y oportunas. Sin 
embargo, es esencial entender que la evaluación debe ser perci-
bida como un proceso continuo de recolección de información 
que permite identificar tanto en docentes como en estudiantes 
los logros alcanzados como las áreas a mejorar (Castro y Mora-
ga, 2020). Este enfoque facilita la implementación de estrategias 
correctivas que optimizan el aprendizaje y promueven un desa-
rrollo integral. En este contexto, las políticas públicas en Chile 
han comenzado a prestar mayor atención a la evaluación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que se refleja en documen-
tos como los Indicadores de Desempeño del 2021 y el Decreto 67 
(MINEDUC, 2019). Este último se centra en la importancia de la 
evaluación formativa y la retroalimentación en el proceso educa-
tivo y es en este contexto, dónde el docente debe ser capaz de 
identificar los errores que comenten los estudiantes y convertir-
los en una herramienta valiosa para el aprendizaje, tal como 
plantea Benavides et al. (2013), indicando que se deben adoptar 
diversas metodologías que transformen el concepto de error en 

11. Estudio sobre la percepción del uso del error 
para educar con propósito en acción
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una oportunidad para el aprendizaje, el mejoramiento y la supe-
ración personal (p. 380), por lo cual se debe considerar el uso 
del error como una excelente técnica a utilizar en el proceso de 
retroalimentación en la evaluación formativa, transformándolos 
en no ser vistos únicamente como fallos, sino como situaciones 
de aprendizaje, ya que descubriendo el error, los estudiantes ten-
drán claro que mejorar y generaran aprendizajes más profundos.

Como señala Joya Rodríguez (2020):

La evaluación tiene primordial influencia como proceso pedagógico 
que orienta la construcción del aprendizaje de los alumnos. Sin lu-
gar a duda, condiciona la enseñanza y el aprendizaje. (p. 182)

En esta línea, las teorías cognitivas y sociocognitivas promue-
ven el aprendizaje desde las instancias donde los estudiantes se 
enfrentan a dificultades, que deben resolver, generando conoci-
mientos más profundos. Núñez Lazo (2015), sugiere que el error 
debe utilizarse como una estrategia que acerque la teoría a la 
práctica, transitando de un enfoque centrado en los resultados  
a uno enfocado en los procesos, y de una pedagogía del éxito a 
una didáctica del error (p. 93).

Es fundamental fortalecer lógicas de motivación, de modo 
que los estudiantes comprendan que tanto sus esfuerzos como 
sus errores son parte integral del proceso de aprendizaje y que 
no serán castigados por ello. La retroalimentación se convierte 
en la información más valiosa que un estudiante puede recibir 
durante su proceso de aprendizaje (Palacios y Coll, 2014), ya 
que le permite ajustar sus acciones y continuar progresando.

Dado lo anterior, las calificaciones deben manifestar los lo-
gros de un proceso de aprendizaje desafiante, interesante y re-
troalimentado, donde la dificultad no se considere una falta, 
sino la posibilidad para superarse ante cada error que se presenta 
en el proceso educativo y en la vida diaria. Este enfoque promue-
ve la metacognición, aprovechando los errores como una fuerza 
generadora de nuevo conocimiento y favoreciendo un replantea-
miento del paradigma social en torno a este fenómeno, que ha 
sido históricamente discriminado por prejuicios.

Es esencial ir más allá del lamento del error, comenzando por 
su aceptación, seguido de un análisis crítico y concluyendo en el 
crecimiento personal y académico. En la educación, no podemos 
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quedarnos estáticos ante el dinámico cambio científico y acadé-
mico, que requiere la solución de problemas emergentes y el 
planteamiento de mayores interrogantes frente a los nuevos des-
cubrimientos. La capacidad de aprender de los errores y adaptar-
se a nuevas realidades es, fundamental para el desarrollo de ha-
bilidades críticas y creativas. Este proceso no solo enriquece 
nuestro conocimiento, sino que también fomenta una mentali-
dad resiliente que nos permite enfrentar desafíos con confianza. 
Al reconocer que los errores son oportunidades de aprendizaje, 
cultivamos un entorno educativo más dinámico y colaborativo, 
donde cada experiencia, ya sea positiva o negativa, se convierte 
en un peldaño hacia el éxito. Así, no solo nos preparamos para 
resolver los problemas actuales, sino que también nos equipa-
mos para abordar los retos del futuro con una perspectiva abier-
ta y proactiva (Afaray Sucso, Y. D. R. y Agip Gamonal, A., 2024).

La identificación del error puede impactar positivamente en 
el estudiante, ya que, cuando es capaz de reconocer y compren-
der sus errores, alcanza un aprendizaje más profundo. Este pro-
ceso no solo les ayuda a corregir lo que hicieron mal, sino que 
también les permite desarrollar habilidades de autoevaluación y 
reflexión crítica. Al entender por qué un error ocurrió, evitará re-
petirlo y por consiguiente mejorará su rendimiento académico.

Los errores son una parte natural del proceso de aprendizaje. 
Cuando se utilizan de manera constructiva, pueden servir como 
herramientas para el crecimiento. Los estudiantes que ven sus 
errores como oportunidades para aprender tienden a estar más 
motivados. Esto puede llevar a un progreso académico más sóli-
do, ya que están dispuestos a enfrentar desafíos y aprender de 
ellos en lugar de desanimarse.

En resumen, identificar y trabajar con los errores no solo ayu-
da a los estudiantes a mejorar en sus materias, sino que también 
fomenta su motivación a seguir creciendo académicamente.

La estrategia de identificación del error como parte del proce-
so de aprendizaje es abordado en diferentes sistemas educativos, 
se fomenta un ambiente donde los errores son vistos como opor-
tunidades para aprender en lugar de fracasos. Por ejemplo, en 
Finlandia se plantea la premisa de que el error es una parte natu-
ral del aprendizaje, motivando a los estudiantes a reflexionar so-
bre ellos, de manera de comprender mejor los conceptos y pro-
fundizar el aprendizaje, por otro lado, en Japón, se utiliza el en-
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foque de kaizen, que significa mejora continua de los procesos. 
Aquí, los estudiantes revisan y discuten sus errores en grupo, lo 
que no solo les ayuda a aprender de sus propias equivocaciones, 
sino también a aprender de las experiencias de sus compañeros. 
En España, el error también es tratado como una herramienta de 
desarrollo, promoviendo la reflexión en los estudiantes sobre las 
causas de sus errores, identificando las áreas donde se presentan 
las dificultades, transformándolas en una instancia de aprendi-
zaje. Por lo que se puede concluir que muchos sistemas educati-
vos utilizan estrategias de retroalimentación constructiva, permi-
tiendo que los docentes hagan reflexionar a los estudiantes de 
sus errores, lo que fortalecerá en ellos el desarrollo de habilida-
des de resolución de problemas y pensamiento crítico. En resu-
men, la clave está en crear un entorno seguro y de apoyo donde 
los errores se vean como pasos hacia el éxito y no como fracasos.

Por lo que esta investigación tiene como finalidad conocer la 
percepción de los docentes del grupo en estudio, sobre la utili-
dad del uso del error como una estrategia en sus procesos de re-
troalimentación para el aprendizaje.

2. Metodología
El propósito principal del estudio es conocer la percepción que 
tiene los docentes frente la importancia del uso del error en el 
aprendizaje de los estudiantes. En cuanto al alcance, el estudio 
adopta un enfoque cuantitativo-descriptivo. En cuanto a la natu-
raleza descriptiva, según Tamayo (2021), «la investigación des-
criptiva trabaja sobre la realidad de hechos, y su característica 
fundamental es la de presentarnos una interpretación correcta» 
(p. 52). Con relación al diseño es de carácter transversal, ya que 
la información fue obtenida en un solo momento y, como seña-
lan Hernández et al. (2014), «su propósito es describir variables 
y analizar su incidencia e interrelaciones en un momento dado. 
Es como “tomar una fotografía” de algo que sucede» (p. 154).

La población del estudio correspondió a 250 docentes perte-
necientes a cinco escuelas básicas de una comuna de la región 
Metropolitana de Chile, la muestra del estudio fue de 102 do-
centes, seleccionada por conveniencia, facilidad de acceso, de-
seos de participar y anónimamente.
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Con relación a la recogida de datos, se utilizó un cuestionario 
de 6 preguntas estructurado en escala de Likert, con un coeficien-
te α de Cronbach de 0,70, que permitió obtener información so-
bre la percepción que tienen los docentes sobre el cómo trabajan 
con el error en sus prácticas pedagógicas. El cuestionario abordó 
la dimensión del uso del error con sus correspondientes catego-
rías y subcategorías como muestra la tabla siguiente.

Tabla 1.  Matriz de análisis cualitativo de los resultados

Dimensión Categoría Subcategorías Definición Preguntas

Uso del 
error 

Identificación 
del error

Tipos de error Reconoce errores 
conceptuales, 
procedimentales, 
de interpretación.

–	En sus procesos eva-
luativos reconoce 
errores conceptuales.

–	En sus procesos eva-
luativos reconoce 
errores procedimen-
tales.

–	En sus procesos eva-
luativos reconoce 
errores de interpreta-
ción.

Frecuencia de 
errores

Reconoce errores 
comunes en el 
grupo y errores 
individuales 

–	En sus procesos eva-
luativos reconoce 
errores comunes en 
el grupo.

–	En sus procesos eva-
luativos reconoce 
errores individuales.

Impacto en el 
aprendizaje

Efectos de la 
motivación

La identificación 
del error influye 
en el estudiante

–	Reconoce la identifi-
cación del error como 
un elemento motiva-
dor para el aprendi-
zaje de sus estudian-
tes.

Mejora del ren-
dimiento

Relación entre el 
uso del error y el 
progreso acadé-
mico 

–	Reconoce el uso del 
error como un factor 
del progreso acadé-
mico.

Fuente: elaboración propia
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3. Resultado y discusión
Los resultados obtenidos se presentan en los siguientes gráficos, 
de los cuales se comentarán los principales hallazgos:

Figura 1.  Resultados percepción de los docentes.

Fuente: elaboración propia

Con relación a la percepción de los docentes sobre la identifi-
cación del error, la mayoría (66 %) lo identifica en sus prácticas 
pedagógica, esto nos permite afirmar que los docentes le otorgan 
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importancia al aspecto conceptual trabajado con sus estudiantes. 
Con todo, no se tiene evidencia de que apliquen un método siste-
mático de retroalimentación que los oriente en la corrección del 
error. Como señala Benavides (2013), al descubrir el error los es-
tudiantes, tendrán claro qué mejorar y, a partir de ahí, generarán 
aprendizajes profundos. Además, Joya Rodríguez (2020) afirma 
que la evaluación tiene gran influencia como proceso pedagógico.

En segundo lugar, con respecto al reconocimiento y correc-
ción de errores procedimentales y de interpretación un amplio 
porcentaje de docentes entre 63 y 73 %, manifestó estar de acuer-
do en que detectan ambos tipos de errores cometidos por sus 
estudiantes, lo que muestra que hay una preocupación por las 
formas de adquisición y aplicación del aprendizaje. Aspectos 
fundamentales en los procesos de formación y que deben estar 
presentes en los enfoques evaluativos que permitan al estudiante 
reflexionar y autoevaluarse. Como señala Lazo (2015), tenemos 
que transitar desde un enfoque centrado en los resultados a una 
didáctica del error.

Otro aspecto guarda relación con la identificación de patro-
nes o errores comunes. Más del 70 % de los docentes afirma 
identificarlos, si bien no hay evidencias de que se hayan registra-
do y reflexionado grupalmente por asignaturas; si así fuera, po-
drían trabajar en forma colaborativa con los errores recurrentes 
promoviéndose, a la vez, el trabajo colaborativo. Como señalan 
Palacios et al. (2014), los errores como fuente de información 
del proceso de aprendizaje de los estudiantes permiten el redise-
ño y ajustes de la enseñanza. En cuanto a los errores individuales 
los docentes señalan considerarlos (76 %), aunque una limita-
ción básica para ellos es el tiempo que esta tarea requiere.

Por otra parte, la consideración del error como elemento mo-
tivador es crucial para las docentes 76 % de ellos está totalmente 
de acuerdo que es un factor que moviliza a los estudiantes al 
aprendizaje. Como señalan Palacios et al. (2014), implica un 
proceso de comunicación bidireccional que considera el error no 
como un fracaso, sino como una oportunidad de aprendizaje.

Por último, el uso del análisis del error como base para el pro-
greso académico es estimado por los docentes como una acción 
fundamental, ya que un 75 % afirma utilizarlo. Esta afirmación de-
bería resguardar la existencia de ajustes metodológicos en las es-
cuelas como procesos continuos o institucionalizados.
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4. Conclusiones
La importancia del uso del error en los procesos enseñanza-
aprendizaje implica hoy en día considerarla como una metodo-
logía efectiva de retroalimentación, instalándose en los procesos 
evaluativos como otra forma de aprender.

Por otra parte, el uso del error en los procesos de retroalimen-
tación, han permitido cambiar la percepción de los actores del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, desde una mirada punitiva 
hacia verlo como un elemento motivador.

Al considerar como metodología el uso del error, permite al 
estudiante aumentar su confianza, disminuir su frustración y 
surtirse parte del proceso, lo que implica, finalmente, un fortale-
cimiento por el gusto de aprender.

Como una proyección de esta investigación, se estima funda-
mental corroborar la coherencia entre la percepción de los do-
centes, sus prácticas y los resultados de los estudiantes.
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1. Inteligencia artificial y aula del futuro: 
un nuevo horizonte educativo
La inteligencia artificial (IA en adelante) se ha convertido en un 
factor clave para dar respuesta a los desafíos actuales en el ámbi-
to educativo, siendo capaz de transformar políticas educativas, 
actividades de enseñanza-aprendizaje a nivel de aula, la persona-
lización y evaluación de los aprendizajes, así como una herra-
mienta de apoyo esencial para el desarrollo profesional docente 
(García-Peñalvo, 2024; Unesco, 2019, 2021). Este nuevo escena-
rio plantea la necesidad de realizar procesos de actualización y 
formación por parte de los docentes, que permitan, tal y como 
señalan Monzón (2024) y Flogie y Krabonja (2023), aplicar es-
trategias de uso efectivo y ético en el aula. En la misma línea, di-
ferentes estudios (Ghimire et al., 2024, Yan et al., 2024) señalan 
la necesidad de aportar ejemplos prácticos que muestren la inte-
gración de IA a nivel de aula, así como su nivel de impacto en el 
aprendizaje.

De manera paralela, numerosas instituciones educativas están 
transformando sus espacios educativos para la puesta en práctica 
de metodologías de aprendizaje activas, colaborativas y compe-
tenciales (Márquez-Román y Gómez, 2023, Tena y Carrera, 
2020). Se trata en definitiva de crear entornos innovadores de 
aprendizaje (EIA), en los que, tal y como señalan Mahat et al. 

12. Future Classroom Lab, un proyecto abierto a 
la IA
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(2018), se combina un diseño innovador del espacio y del mo-
biliario, un uso integrado y ético de la tecnología, así como la 
puesta en práctica de metodologías de aprendizaje innovadoras.

Es en este contexto educativo actual donde el proyecto euro-
peo Future Classroom Lab (FCL en adelante) o Aula del Futuro, 
diseñado para repensar la pedagogía, la integración de la tecno-
logía y el diseño del espacio educativo (European Schoolnet, 
2025), ofrece una oportunidad excelente para dar respuesta a las 
demandas educativas del siglo xxi permitiendo integrar tanto la 
puesta en práctica de metodologías innovadoras de aprendizaje 
como el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes, 
mediante actividades de enseñanza-aprendizaje mediadas por 
IA, en los diferentes escenarios de aprendizaje propuestos.

2. Future Classroom Lab: un proyecto 
para el desarrollo de la competencia 
digital de los estudiantes

El Future Classroom Lab es una propuesta de entorno docente o 
EIA creada en 2012 por European Schoolnet, consorcio de mi-
nisterios de educación europeos. Es el resultado de un proyecto 
conocido como iTEC (Innovative Technologies for an Engaging 
Classroom), una iniciativa financiada por la Comisión Europea 
que se centró en investigar la forma en la que la tecnología se 
puede integrar de manera efectiva en los procesos de enseñanza-
aprendizaje (INTEF, 2022). Uno de los resultados de este pro-
yecto fue el diseño de este espacio situado en Bruselas y bautiza-
do como Future Classroom Lab, pensado para crear situaciones 
formativas para docentes, empresas y políticos relacionados con 
el mundo educativo para repensar el modo en el que se diseña la 
enseñanza y el aprendizaje. Como parte de este proyecto, se de-
sarrollaron también escenarios y actividades de aprendizaje que 
luego se implementaron y probaron en aulas de toda Europa.

Este proyecto ha sido adaptado a nivel nacional desde el Ins-
tituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del 
Profesorado (INTEF) bajo el nombre de Aula del Futuro. Asimis-
mo, diferentes comunidades autónomas han adoptado este pro-
yecto formativo bajo diferentes nombres: Aules Transformadores 
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en la Comunitat Valenciana (Generalitat Valenciana, s. f.), Aulas 
dinámicas en Asturias (Educastur, s. f.), Espacios creativos en Ca-
narias (Gobierno de Canarias, s. f.) o Aulas del Futuro en Extre-
madura (Junta de Extremadura, s. f.), por nombrar algunos.

Todas estas propuestas parten de la misma base común: la 
promoción de un trabajo centrado en el desarrollo de diferentes 
competencias o habilidades de aprendizaje en el alumnado. 
A continuación, se presentan las diferentes habilidades, a modo 
de tabla ilustrativa:

Tabla 1.  Habilidades recogidas en la propuesta Future Classroom Lab y sus 
adaptaciones

HABILIDAD DESCRIPCIÓN

Investiga Está diseñada para fomentar la investigación, la observación, la experimen-
tación y el descubrimiento por parte del alumnado. Se enfoca en promover 
el pensamiento crítico y el desarrollo de habilidades de búsqueda y trata-
miento de información, principalmente en el contexto de proyectos ideal-
mente interdisciplinares. La tecnología complementa los recursos analógicos 
con datos actualizados en diferentes formatos y herramientas que facilitan 
el análisis, la selección y el registro de información.

Explora Relacionada con la indagación y el descubrimiento, y con tecnología como 
la robótica, la realidad aumentada o la realidad virtual, esta habilidad se 
centra en facilitar el análisis y la comprensión del entorno desde el pensa-
miento crítico.

Interactúa Pensada para potenciar el intercambio, el debate y la colaboración entre el 
alumnado durante la realización de trabajos interdisciplinarios. Se trata de 
un espacio que facilita el diálogo y la comunicación, tanto dentro de los 
grupos como entre ellos, con el objetivo de favorecer el intercambio de ideas 
y la construcción conjunta del conocimiento. 

Desarrolla Orientada al diseño, desarrollo y planificación del aprendizaje. Este espacio 
favorece el aprendizaje informal y promueve la reflexión tanto individual 
como colectiva sobre el propio proceso de aprendizaje, impulsando el desa-
rrollo de habilidades metacognitivas. Su objetivo es ofrecer un entorno en el 
que los estudiantes puedan trabajar de forma autónoma, a su propio ritmo, y 
compartir experiencias en un ambiente tranquilo. Se anima al uso de herra-
mientas como diarios de aprendizaje, portafolios, lecciones de aula invertida 
y otras actividades que estimulan la reflexión y la autorreflexión.

Crea Enfocada en impulsar la materialización de ideas a través de la fabricación y 
construcción de prototipos. Es un espacio destinado a la creatividad, donde 
el alumnado puede imaginar, diseñar, experimentar, editar, manipular y dar 
forma a sus propios proyectos, favoreciendo la producción de contenido ori-
ginal.
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Presenta Concebida para que el alumnado presente, comparta y defienda su trabajo 
ante una audiencia más amplia. Este espacio facilita el desarrollo de habili-
dades comunicativas y de exposición, al tiempo que promueve la capacidad 
de recibir y valorar la retroalimentación de forma constructiva.

Conecta Solo presente en la propuesta Aules Transformadores de la Comunitat Va-
lenciana, esta habilidad está orientada a trabajar la capacidad del alumnado 
de empatizar, emocionarse, sorprenderse o vincularse con el aprendizaje que 
está realizando. Su finalidad es despertar la curiosidad y motivación intrín-
secas del alumnado a través de diversos recursos generando, así, un acerca-
miento significativo al aprendizaje.

Fuente: elaboración propia

Cabe resaltar que estas habilidades son más cíclicas que linea-
les, es decir, que no se propone una trayectoria ordenada en la 
que se pase primero por unas habilidades concretas y posterior-
mente por otras. El alumnado tiene que desarrollar estas habili-
dades y, para ello, puede hacerlo de manera lineal en un proyec-
to, de manera puntual en una actividad o de manera cíclica e 
iterativa en una propuesta más compleja. Será el profesorado el 
encargado de diseñar las diferentes situaciones y experiencias de 
aprendizaje para que el alumnado las desarrolle.

Para facilitar la experimentación por parte del profesorado de 
diferentes maneras de desarrollar estas habilidades, el espacio fí-
sico formativo diseñado en Bruselas, Madrid u otras comunida-
des autónomas se ha dividido en diferentes zonas de trabajo, 
con tecnología y mobiliario adaptados para facilitar el desarrollo 
de una habilidad concreta. A continuación, se muestra la ima-
gen del laboratorio de formación del profesorado creado por el 
INTEF en Madrid, con la especificación de las habilidades sobre 
las que se desea trabajar en cada zona:
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Figura 1.  Plano del Aula del Futuro del INTEF, en Madrid. 

Fuente: Guía Aula del Futuro (INTEF, 2022).

Sin embargo, cabe señalar que la intención de esta organiza-
ción física es meramente estratégica, para desarrollar la formación 
del profesorado. Estos espacios no son un modelo a replicar en 
los centros, puesto que se podría caer en el error de crear un labo-
ratorio de innovación, pero que esta no llegara a las aulas real-
mente. El profesorado deberá aplicar los principios y estrategias 
trabajadas en estas formaciones a todo el contexto escolar, impli-
cando todos los espacios del centro, pero sobre todo afectando 
las metodologías didácticas empleadas en todas las asignaturas 
para llegar a facilitar un aprendizaje competencial de calidad. Por 
ello, de cara a realizar la presente propuesta, el foco de atención 
se ha situado en las habilidades, y no en las zonas físicas.

3. La inteligencia artificial en el Aula del Futuro
3.1. Oportunidades y riesgos

La integración de la inteligencia artificial generativa (IAG) en el 
modelo FCL ofrece numerosas oportunidades educativas. Estas 
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tecnologías pueden apoyarnos en el diseño de materiales docen-
tes, facilitar al alumnado la investigación o enriquecer evalua-
ción formativa con retroalimentación instantánea y adaptada al 
contexto específico de cada estudiante.

No obstante, el potencial de la IAG debe ser gestionado con 
cautela, ya que su uso conlleva desafíos significativos. El informe 
de Harvard identifica riesgos clave como la deshonestidad acadé-
mica, la confianza excesiva en las respuestas generadas, la depen-
dencia tecnológica y la reducción de la interacción humana (Liu 
et al., 2024).

Por ello, la incorporación de la IAG en el FCL ha de ir acom-
pañada de una reflexión pedagógica profunda y de estrategias 
claras que garanticen su utilización como herramienta de apoyo, 
y no como sustituto de los procesos educativos esenciales. Es ne-
cesario que tanto el profesorado como el alumnado desarrollen 
una competencia digital crítica que les permita interactuar con 
estas tecnologías de forma consciente, reflexiva y ética.

3.2. Aplicaciones prácticas de la 
inteligencia artificial generativa

En el área Investiga, la IAG introduce un cambio de paradigma 
en la manera en que el alumnado accede, procesa y comprende 
la información. Estas herramientas permiten interactuar de for-
ma conversacional con múltiples fuentes en diversos formatos 
–‌como documentos PDF, hojas de cálculo, vídeos, presentacio-
nes o podcasts– integrando información textual, visual y auditiva 
en una misma experiencia de búsqueda. Además, su capacidad 
multimodal y multilingüe facilita la consulta y síntesis de conte-
nidos en diferentes idiomas, ofreciendo respuestas coherentes en 
la lengua materna del alumnado. Estos sistemas facilitan el pro-
cesamiento de grandes volúmenes de información redefiniendo 
el proceso de investigación: el alumnado puede ahora buscar, 
analizar y comparar datos de manera más eficiente, desarrollan-
do competencias críticas en el tratamiento y evaluación de la in-
formación con el apoyo de la IAG. Tal como destaca el Informe 
C sobre inteligencia artificial y educación, estas tecnologías están 
modificando de manera profunda los modos tradicionales de 
acceso a la información. Lo que nos obliga a repensar no solo 
qué y cómo se aprende, sino también qué y cómo se evalúa el 
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aprendizaje del alumnado (Oficina de Ciencia y Tecnología del 
Congreso de los Diputados, 2024).

El espacio Explora del FCL se centra en el análisis y la com-
prensión del entorno a través del pensamiento crítico, los siste-
mas de IAG permiten enriquecer la experiencia de aprendizaje. 
Según la Guía del INTEF, el alumnado puede utilizar recursos 
creados con apoyo de la IAG para representar visualmente con-
ceptos complejos, lo que favorece un aprendizaje más activo, 
contextualizado y significativo (INTEF, 2024). Actualmente, 
existen aplicaciones basadas en IAG que permiten generar entor-
nos de realidad virtual, simulaciones y escenarios dinámicos que 
invitan a la experimentación. Estas experiencias inmersivas po-
tencian la interactividad y facilitan la comprensión de fenóme-
nos abstractos.

Los agentes conversacionales basados en inteligencia artifi-
cial, destinados al espacio Desarrolla, pueden configurarse para 
ofrecer retroalimentación inmediata y personalizada, así como 
para generar preguntas autorreflexivas que ayuden al alumnado 
a tomar conciencia de su propio proceso de aprendizaje. A través 
de estas interacciones, los estudiantes identifican con mayor cla-
ridad sus fortalezas, dificultades y áreas de mejora, lo que favore-
ce una toma de decisiones más informada, autorregulada y autó-
noma sobre su progreso. Según indica la guía del INTEF, este 
tipo de herramientas contribuyen al desarrollo de la competen-
cia «aprender a aprender», ya que promueven la autorregulación, 
la reflexión crítica y la construcción activa del conocimiento 
(INTEF, 2024).

La creatividad y la experimentación son el eje principal del 
área Crea, donde el alumnado transforma ideas en proyectos 
tangibles. En este contexto, la inteligencia artificial generativa 
apoya al alumnado en la creación de prototipos, artefactos digi-
tales y contenidos multimedia, facilitando la expresión de apren-
dizajes de forma personalizada y significativa. Sin embargo, el 
uso de estas herramientas tiene que plantearse con una inten-
ción pedagógica clara. El Informe C subraya la importancia de 
promover un uso creativo de la IA que estimule la innovación 
del alumnado, al tiempo que advierte sobre el riesgo de generar 
una dependencia tecnológica que limite su iniciativa personal 
(Oficina de Ciencia y Tecnología del Congreso de los Diputados, 
2024). Por ello, es importante que la IAG se utilice como recurso 
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complementario que potencie, pero no sustituya, la capacidad 
creadora del alumnado.

En el espacio Presenta, los sistemas de inteligencia artificial 
ofrecen al alumnado herramientas avanzadas para representar y 
transformar datos complejos en recursos visuales claros y atracti-
vos. Asimismo, permiten crear presentaciones en una amplia va-
riedad de formatos –‌como infografías, sitios web, imágenes inte-
ractivas o vídeos–, lo que favorece la personalización del mensaje 
y la adaptación a distintos públicos y contextos. Según la guía del 
INTEF, estas tecnologías también pueden proporcionar retroali-
mentación específica sobre aspectos como la claridad del discur-
so, la estructura narrativa o la expresividad tanto en presentacio-
nes orales como escritas, contribuyendo, así, a mejorar las com-
petencias comunicativas del alumnado (INTEF, 2024).
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1. Introducción
Hoy en día, el conjunto de disciplinas que engloba la ciencia, la 
tecnología, la ingeniería y las matemáticas, más conocidas como 
STEM, se posiciona como uno de los pilares más influyentes en 
la formación educativa, y con razón, ya que se consideran esen-
ciales para el avance de nuestra sociedad (Alonso-García et al., 
2024).

Con todo, este campo tan prometedor y necesario arrastra 
una carga histórica difícil de ignorar. Durante años, ha sido visto 
como algo reservado a lo técnico, lo complejo, lo superior y, en 
muchas ocasiones, a lo masculino (Luo y Chen, 2024).

La brecha de género en STEM sigue siendo una realidad preo-
cupante, en especial en áreas como la informática o la ingenie-
ría. Los datos hablan por sí solos, en España, solo el 14,3 % de 
quienes se gradúan en informática son mujeres, en ingeniería, 
un 28,3 % y del total de los expertos digitales del país ellas ape-
nas representan el 18 % (Observatorio Nacional de Tecnología y 
Sociedad, 2024).

A pesar de que podría pensarse que este desequilibrio se ori-
gina en la universidad, Merayo y Ayuso (2022) lo dejan claro, el 
problema empieza mucho antes. Desde etapas tempranas, pesan 
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los estereotipos, la falta de referentes femeninos y las barreras 
socioculturales que condicionan la mirada con la que las niñas 
ven, o no ven, su lugar en el mundo tecnológico.

Ante este panorama, son diversas las investigaciones que 
apuntan a la necesidad de actuar desde las etapas clave del desa-
rrollo educativo. La Educación Secundaria Obligatoria se presen-
ta como un momento especialmente significativo en la construc-
ción de la identidad y los proyectos de vida (Martínez et al., 
2022), es en esta etapa donde se pueden generar cambios reales 
en la percepción que muchas jóvenes tienen sobre las disciplinas 
STEM. Se busca no solo mejorar la percepción que las alumnas 
tienen de las disciplinas STEM, sino también ofrecerles una ex-
periencia que sirva como impulso educativo y emocional.

Porque es en esa etapa, en plena formación personal, donde 
puede sembrarse una relación sana y sólida con la tecnología. 
Una relación que no solo se base en saber usarla, sino en sentirse 
parte de ella.

2. La metodología STEM
La metodología STEM se entiende hoy como una forma integra-
da de enseñar ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas me-
diante un enfoque que busca conectar saberes, romper fronteras 
entre materias. Pero esto no se ha quedado ahí, en los últimos 
años ha ganado fuerza la idea de sumar también las artes, dando 
lugar al modelo STEAM, más amplio, más sensible y creativo 
(Rodríguez-de la Barrera y Genes-Quintero, 2024). Además, al-
gunos expertos, como Raycheva (2024), proponen incluir tam-
bién habilidades esenciales como la lectoescritura, dando paso a 
STREAM, un enfoque todavía más completo y adaptado a las ne-
cesidades del siglo xxi.

Este cambio no es casual y responde a una transformación 
más profunda. Nos estamos alejando, poco a poco, de modelos 
educativos basados solo en la teoría para dar paso a propuestas 
que combinan conocimiento, práctica y actitud. Se trata de un 
enfoque competencial, como bien señalan Vitello et al. (2021), 
un aprendizaje que se vive.

Sin embargo, todavía hay muchos interrogantes abiertos. En-
tre ellos, existe un debate constante sobre cómo concretar este 
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enfoque, sobre qué habilidades incluir y cómo integrarlas. Sung 
et al. (2017), por ejemplo, defienden una visión interdisciplinar 
que evite parcelar el conocimiento. ¿Por qué separar lo que en la 
vida real está conectado? No hacerlo, eso sí, requiere repensar 
relaciones tradicionales entre materias, muchas veces aún condi-
cionadas por estereotipos antiguos y jerarquías invisibles dentro 
del propio cuerpo STEM.

Desde esa mirada crítica, autores como Küçükaydın et al. (2024) 
o el propio Sung et al. (2017) reclaman que no basta con estu-
diar STEM como un bloque único, ya que hay que entender cada 
área en su singularidad, profundizar en sus retos, sus fortalezas y 
sus debilidades. Y es justo ahí donde ponemos el foco, en la tec-
nología, no como un simple extra del conjunto STEM, sino como 
un campo con identidad propia, un espacio que, aunque com-
parte escenario con las demás disciplinas, muchas veces queda en 
segundo plano.

La investigación y el currículo, como bien se ha visto, suelen 
privilegiar las ciencias experimentales y las matemáticas, pero la 
tecnología, al igual que la ingeniería, merecen una mayor aten-
ción.

3. Recorrido vital, crianza y sociedad
Tener una actitud positiva hacia la ciencia puede marcar la dife-
rencia, no solo en el aula, sino también en el camino académico 
y profesional y así lo señalan Fahmidani y Rohaeti (2020), quie-
nes subrayan la importancia de este factor en el éxito dentro del 
mundo STEM. Pero lo cierto es que esa actitud no siempre de-
pende solo del interés personal, ya que hay otros elementos en 
juego y, algunos, como los estereotipos de género, pesan mucho 
más de lo que podemos imaginar.

Un ejemplo claro lo ofrecen Do y Pham (2021): en su estudio 
con estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria, encontra-
ron que tanto chicos como chicas se sienten atraídos por la quí-
mica, pero los chicos muestran una actitud más positiva hacia su 
aprendizaje, ¿por qué? Porque hay otros factores externos que 
influyen, incluso cuando el interés es el mismo.

Mansour et al. (2024) van más allá y destacan cómo la con-
fianza en uno mismo, o la falta de ella, puede potenciar o frenar 
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el rendimiento. Y sí, la preparación del profesorado y el tipo de 
actividades también juegan un papel importante. Pero hay algo 
todavía más profundo, Luo y Chen (2024) demostraron que los 
estereotipos sociales no solo afectan lo que piensan los chicos 
sobre sí mismos, sino también lo que piensan las chicas. La mi-
tad de ellas cree que los hombres son mejores en matemáticas.

Según Romero-Rodríguez et al. (2023), una orientación insu-
ficiente desde edades tempranas también limita las oportunida-
des de las niñas en las carreras STEM. Aun así, hay esperanza. 
Experiencias manipulativas, como la programación o la robóti-
ca, han demostrado ser grandes aliadas para cambiar percepcio-
nes, si bien, como advierten Trapero-González et al. (2024), los 
estudios que abordan estas áreas antes de la Educación Secunda-
ria Obligatoria siguen siendo escasos, especialmente en el ámbi-
to tecnológico.

4. El género como constructo de influencia
Para Berral et al. (2024), uno de los obstáculos más profundos a 
los que se enfrentan muchas mujeres al acercarse al ámbito 
STEM no está en la capacidad, sino en la percepción que tienen 
de sí mismas. Una voluntad desmotivada, casi apagada, que se 
va formando poco a poco y erosionada por la falta de confianza 
y por la persistencia de ideas que siguen presentando estas disci-
plinas como un territorio reservado a lo masculino. Aunque no 
siempre lo digamos en voz alta, esos mensajes están ahí y calan 
hondo.

Desde esta perspectiva, Fırat et al. (2021) proponen una mi-
rada más empática y personalizada para enseñar STEM. Su estu-
dio con adolescentes muestra que el aprendizaje debe adaptarse 
no solo al nivel cognitivo del alumnado, sino también a su for-
ma de pensar, de sentir. Reconocer sus estilos, sus tiempos, in-
cluso sus emociones, porque solo así se puede lograr que se sien-
tan parte del aula, y no fuera de lugar. Y esto implica, además, 
estar atentos a necesidades afectivas, a posibles inseguridades, o 
a presiones sociales silenciosas que muchas veces se arrastran sin 
que nadie las nombre.

En el ámbito STEM, el área de Matemáticas ha sido una de las 
más estudiadas en cuanto a estereotipos de género, como seña-
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lan Trapero-González et al. (2024). Resulta especialmente reve-
lador el estudio de Agnoli et al. (2021), que muestra cómo el 
miedo a confirmar un estereotipo, en este caso el de que las chi-
cas son «peores» en matemáticas, no siempre explica las diferen-
cias de rendimiento entre géneros. Sin embargo, Ganley et al. 
(2013) plantean una hipótesis inquietante, ese miedo, aunque 
no siempre visible, podría estar presente de forma constante y 
silenciosa en muchas alumnas, y ese peso psicológico, por más 
que no se refleje en las notas, existe.

Por eso, no podemos limitarnos a mirar solo las calificacio-
nes. Van der Beek et al. (2024) lo dejan claro: aunque chicos y 
chicas rindan de forma similar en STEM, las adolescentes suelen 
tener menos confianza en sus propias habilidades y mayores ni-
veles de ansiedad. Y eso importa, porque detrás de cada número 
hay una historia y, a veces, esa historia está marcada por una 
presión invisible que, aunque no impida sacar buenas notas, sí 
puede dejar huellas emocionales difíciles de borrar.

5. Factores institucionales
Uno de los factores más decisivos para que una actitud positiva 
hacia las materias STEM florezca en el aula es, curiosamente, 
algo que empieza en el propio profesorado. Según Hettinger 
et al. (2023), cuando los docentes confían en su capacidad para 
reforzar la autoestima de sus estudiantes, se abre una puerta po-
derosa al aprendizaje. Porque, sí, la mirada del docente importa, 
mucho, y no es algo novedoso. El famoso efecto Pigmalión (Ro-
senthal y Jacobson, 1992) nos recuerda que las expectativas, in-
cluso las no dichas, pueden moldear el rumbo de un alumno o 
alumna para bien o para no tan bien.

La solución a este problema no basta con medir habilidades. 
Wang et al. (2021) lo tienen claro, hay que crear espacios donde 
el interés por STEM se despierte, se cultive y se viva a través de 
experiencias prácticas, de conversaciones reales, de abrir la puer-
ta a la curiosidad. En esa misma línea, Leammukda et al. (2024) 
subrayan algo vital, y es que el acompañamiento emocional y el 
apoyo afectivo, dentro y fuera del aula, son piezas clave para que 
las chicas se sientan seguras, capaces, y sí, bienvenidas en el 
mundo STEM.
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Pero no todo depende de la motivación. Hay señales de alar-
ma y es que Antunes et al. (2021) advierten de que, con los años, 
el interés por el uso seguro de la tecnología disminuye, quizá 
porque falta atención específica desde el aula.

Frente a eso, Alonso-García et al. (2024) afirman que, más 
allá de la brecha digital, lo que realmente marca la diferencia 
son entornos educativos comprometidos con la igualdad. Espa-
cios donde el docente sea guía y el centro educativo se convierta 
en un refugio seguro. Solo así es posible una formación de cali-
dad, justa y realmente transformadora.

6. Investigaciones previas
Aunque es cierto que la mayoría de los estudios sobre identidad 
STEM y vocaciones científicas han centrado su mirada en las ma-
temáticas y las ciencias físicas y naturales, los hallazgos no se 
quedan ahí. Se pueden, y deben, extrapolar a otras disciplinas 
del bloque, como la tecnología, especialmente si se consideran 
investigaciones previas en contextos diversos. Así lo proponen 
Ninković et al. (2022) en relación con la mejora de la calidad 
formativa en el contexto español.

Por ejemplo, el estudio cuasiexperimental de Lin et al. (2020), 
con 139 adolescentes, mostró algo muy esperanzador, y es que, 
cuando los estudiantes participan en actividades prácticas dentro 
del ámbito STEM, su actitud hacia la tecnología mejora de forma 
significativa. No importa demasiado el método, lo que cuenta es 
la experiencia directa. En la misma línea, la investigación mixta 
de Hiğde y Aktamış (2022), realizada con estudiantes de 13 
años, demostró que las actividades STEM integradas no solo ele-
van el rendimiento académico, sino que también transforman y 
mejoran la percepción que los jóvenes tienen sobre estas disci-
plinas.

A esta evidencia se le suma el trabajo de Chen et al. (2024), 
con 106 estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria, quie-
nes confirmaron que las metodologías basadas en la resolución 
cooperativa de problemas no solo refuerzan habilidades, sino 
que también consolidan competencias clave en STEM. No son 
los únicos, los autores Knezek y Christensen (2020) respaldan 
este enfoque. En su estudio transversal, también en la etapa de 
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Educación Secundaria Obligatoria, observaron un aumento no-
table en la predisposición del alumnado hacia carreras STEM, 
siendo el impacto todavía más fuerte entre las chicas.

El entusiasmo que generan estas experiencias no es menor. 
En un taller de diseño de productos robóticos desarrollado por 
Chang y Chen (2022) con 42 estudiantes, se evidenció que estas 
actividades mejoran no solo el rendimiento académico, sino 
también la actitud hacia la asignatura y, por si fuera poco, gene-
ran efectos positivos en otras áreas.

De forma complementaria, Anđić et al. (2024) demostraron, 
a través de una experiencia de programación de robots con 100 
adolescentes, que los propios estudiantes son capaces de identi-
ficar qué tareas les hacen sentir más motivados. Por eso, incluir 
su voz en el diseño curricular no es opcional, es esencial.

Finalmente, Yong et al. (2023) nos recuerdan el poder del 
acompañamiento: en su estudio, los programas de mentoría en-
tre profesionales STEM y estudiantes adolescentes no solo mejo-
raron la actitud hacia el campo, sino que aumentaron el deseo 
real de formarse en él. El impacto fue especialmente visible entre 
las alumnas, y eso, sin duda, da que pensar.

7. Conclusiones
A lo largo de este trabajo se ha puesto de manifiesto la importan-
cia de actuar de forma temprana, consciente y estructurada sobre 
la relación que las alumnas de Educación Secundaria Obligatoria 
establecen con las disciplinas STEM. En un mundo donde la 
ciencia, la tecnología, la ingeniería y las matemáticas ocupan un 
lugar central en la transformación social y laboral, no podemos 
permitirnos que las mujeres sigan quedando al margen. Y, aun 
así, los datos nos recuerdan que esa brecha todavía existe, sobre 
todo en campos como la informática o la ingeniería.

El análisis realizado confirma que el origen de esta desigual-
dad no está únicamente en el acceso a la universidad o en las 
decisiones vocacionales tardías. Se gesta mucho antes. Desde la 
infancia, pesan los estereotipos de género, la escasez de referen-
tes femeninos, la falta de acompañamiento emocional y una 
educación que, a menudo, no logra conectar con las necesidades 
reales de las alumnas. Estos elementos afectan directamente su 
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confianza, su percepción de capacidad y su relación con el mun-
do tecnológico.

En este sentido, el enfoque metodológico STEM (y sus va-
riantes STEAM y STREAM) representa una oportunidad para 
construir aprendizajes más integradores, aplicados y humanos. 
No obstante, para que este enfoque cumpla su promesa, ha de 
ser implementado desde una perspectiva crítica que no ignore 
las jerarquías internas ni los condicionantes sociales que aún 
atraviesan el campo. Dar visibilidad a la tecnología como disci-
plina propia, y no como mera extensión de la ciencia o las mate-
máticas, es un paso necesario para ampliar horizontes y romper 
moldes.

Las investigaciones revisadas demuestran que las experiencias 
prácticas, manipulativas y contextualizadas tienen un poder 
transformador. Actividades como la robótica, la programación o 
el trabajo por proyectos no solo mejoran el rendimiento acadé-
mico, sino que modifican percepciones, despiertan intereses y 
generan vínculos emocionales duraderos. El impacto positivo de 
estas estrategias, en especial entre las alumnas, confirma que los 
entornos educativos pueden (y deben) ser espacios de empode-
ramiento.

Por tanto, si el objetivo es reducir la brecha de género en 
STEM, hay que empezar antes, escuchar más y actuar con inten-
ción. No se trata solo de formar científicas, ingenieras o progra-
madoras, sino de dar a cada niña la oportunidad de verse, de 
verdad, dentro de ese mundo. Porque solo cuando se sienten 
parte pueden imaginarse en él y quedarse.
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1. Innovación educativa en la 
educación superior chilena
En los últimos años, Iberoamérica ha seguido las tendencias in-
ternacionales en materia de adaptación a las exigencias de los 
mercados locales, la diversificación institucional y las demandas 
de los organismos de aseguramiento de la calidad en cada uno de 
sus países. Chile no ha sido la excepción. En el caso chileno, es-
tos procesos han estado marcados por una presión constante 
desde el sistema productivo para que las universidades adapten 
sus prácticas formativas con el fin de favorecer el desarrollo de 
competencias laborales. Al mismo tiempo, se ha instalado con 
fuerza el desafío de fortalecer prácticas pedagógicas innovadoras 
que permitan mantener a las instituciones de educación superior 
en un escenario competitivo, frente a un entorno dinámico y 
con la irrupción de nuevos actores.

En este contexto, la innovación educativa se ha convertido, 
para muchas universidades, en una estrategia clave de diferencia-
ción, lo que ha implicado una inversión significativa en la actua-
lización del cuerpo académico, sobre todo considerando que 
una proporción importante de los docentes proviene del mundo 
profesional y no necesariamente posee formación formal en pe-
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dagogía o didáctica. Así, la innovación no solo ha sido concebi-
da como un mecanismo de mejora de la enseñanza, sino tam-
bién como una herramienta para mantener la competitividad 
institucional, responder a las transformaciones globales y posi-
cionarse estratégicamente dentro del mercado iberoamericano. 
En este escenario, Chile, a pesar de su tamaño demográfico, ha 
logrado consolidarse como uno de los referentes educativos de 
la región, en coherencia con sus políticas públicas orientadas a la 
pertinencia y la equidad del sistema de educación superior.

En este sentido, diversos estudios nacionales e instituciona-
les, tanto de carácter académico como vinculados a políticas de 
Estado, han buscado comprender de qué manera la innovación 
educativa puede constituirse en un puente estratégico para el de-
sarrollo de las instituciones de educación superior. Estas investi-
gaciones han abordado la innovación no solo como una herra-
mienta de mejora pedagógica, sino también como un factor cla-
ve para fortalecer la capacidad adaptativa, la proyección social  
y la sostenibilidad de las universidades en contextos complejos y 
cambiantes (Droguett et al., 2015; Garcés et al., 2017; Calbacho 
et al., 2021). A pesar de que los enfoques tradicionales de medi-
ción de la gestión suelen centrarse en resultados cuantitativos, 
persisten vacíos importantes que, de ser abordados, permitirían 
una comprensión más profunda de las condiciones contextuales 
y de los mecanismos subyacentes que influyen en los procesos 
de innovación. Estos elementos podrían explicar por qué ciertas 
estrategias innovadoras resultan exitosas en algunas institucio-
nes educativas, mientras que en otras fracasan, incluso cuando 
comparten objetivos similares. Comprender estas diferencias re-
quiere ampliar la mirada más allá de los indicadores formales, 
incorporando variables relacionales, culturales e institucionales 
que modulan los efectos, alcances e impactos de las transforma-
ciones impulsadas.

Frente a esta necesidad, el presente estudio adopta un enfo-
que de revisión realista (Pawson y Tilley, 1997; Wong et al., 
2013), que permite responder a preguntas del tipo: «¿Qué fun-
ciona, para quién, en qué circunstancias y por qué?». A través de 
este marco, se busca reconstruir configuraciones C-M-R (Contexto-
Mecanismo-Resultado) a partir de un corpus de 27 estudios aca-
démicos que abordan distintas formas de innovación educativa 
en la educación superior chilena.
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Esta revisión no solo tiene como objetivo mapear las expe-
riencias innovadoras, sino comprender los factores instituciona-
les, pedagógicos y culturales que las activan o inhiben. En parti-
cular, se analizan elementos como el liderazgo académico, las 
condiciones laborales del profesorado, las políticas instituciona-
les, la formación en competencias digitales y la participación do-
cente en los procesos de cambio. Cabe destacar que la aplicación 
del enfoque realista en la revisión sistemática de temas relevan-
tes para la educación se ha consolidado como una herramienta 
valiosa para el análisis de los procesos de toma de decisiones, 
especialmente en contextos vinculados al diseño de políticas pú-
blicas en el ámbito de la educación superior. De este modo, este 
estudio se orienta a responder la siguiente pregunta general: 
«¿Qué mecanismos impulsan u obstaculizan la innovación edu-
cativa en la educación superior chilena, bajo qué contextos y con 
qué resultados?».

2. Revisión sistemática sobre los mecanismos 
que impulsan u obstaculizan la innovación 
educativa en la Educación Superior chilena

2.1. Metodología

Este estudio se desarrolló bajo los lineamientos de la revisión 
realista propuesta por Pawson y Tilley (1997) y consolidada en 
las directrices metodológicas RAMESES (Realist And Meta-narrative 
Evidence Syntheses: Evolving Standards) formuladas por Wong 
et al. (2013). La revisión realista se diferencia de otras formas de 
síntesis bibliográfica al centrarse en la identificación de configu-
raciones contextuales, mecanismos y resultados (C-M-R) que 
permiten comprender cómo y por qué determinadas interven-
ciones o procesos funcionan en contextos específicos. Esta pers-
pectiva resulta especialmente pertinente para el análisis de pro-
cesos de innovación educativa, donde las condiciones institucio-
nales y culturales interactúan con prácticas pedagógicas de 
manera compleja y situada.
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Pregunta de revisión
Se formuló una pregunta de investigación orientada por el enfo-
que realista: «¿Qué mecanismos impulsan u obstaculizan la in-
novación educativa en la educación superior chilena, bajo qué 
contextos y con qué resultados?».

Criterios de inclusión
Se seleccionaron estudios que cumplieran los siguientes crite-
rios:

•	 Relevancia temática: centrados en innovación educativa, curri-
cular, docente o tecnológica en instituciones de educación su-
perior chilenas.

•	 Tipo de documento: artículos científicos, tesis doctorales o in-
formes académicos publicados entre 2006 y 2023.

•	 Diseño metodológico: se incluyeron estudios cualitativos, cuan-
titativos, mixtos y teóricos que permitieran reconstruir confi-
guraciones C-M-R.

•	 Accesibilidad: publicaciones de acceso abierto o con DOI veri-
ficable.

2.2. Resultados

El corpus final quedó compuesto por 27 documentos académi-
cos, previamente recopilados por el equipo investigador, que 
abordan distintas experiencias, percepciones y políticas de in-
novación en el contexto universitario chileno. Los textos fueron 
leídos de forma completa y analizados manualmente mediante 
codificación abierta orientada a identificar contextos institucio-
nales, mecanismos de acción (como políticas, incentivos, prác-
ticas docentes) y resultados observados o reportados en los es-
tudios.

2.3. Análisis

El análisis se llevó a cabo en dos fases:

1.	Codificación inicial: se extrajeron fragmentos significativos 
de cada documento y se categorizaron según los componen-
tes C-M-R.
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2.	Síntesis interpretativa: se agruparon las configuraciones simi-
lares, permitiendo la identificación de patrones recurrentes y 
configuraciones contrastantes.

Los resultados se sistematizaron en la siguiente tabla con las 
configuraciones C-M-R más representativas, que permiten obser-
var cómo distintos contextos institucionales y mecanismos pe-
dagógicos generan efectos diversos en los procesos de innova-
ción educativa en Chile.

Tabla 1.  C-M-R: Revisión realista sobre innovación en Educación Superior 
en Chile

Contexto (C) Mecanismo (M) Resultado (R) Referencia

Universidades regio-
nales con escaso fi-
nanciamiento externo

Observatorios o equi-
pos de innovación que 
promueven sentido de 
pertenencia institu-
cional

Innovaciones incre-
mentales con foco te-
rritorial y pertinencia 
social

Garcés et al. (2017)

Formación docente 
inicial rígida y tradi-
cional

Talleres de gamifica-
ción con apoyo de pa-
res y mentores

Mejora en motivación 
y diseño de experien-
cias centradas en el 
estudiante

Calbacho et al. (2021)

Carga administrativa 
elevada en académi-
cos

Políticas instituciona-
les sin participación 
de los docentes

Bajo compromiso con 
innovaciones curricu-
lares institucionales

Droguett et al. (2015)

Docentes con escasa 
formación en compe-
tencia digital

Capacitación basada 
en estándares de 
competencia digital

Mayor apropiación de 
herramientas TIC para 
el aula

Ascencio (2017)

Docentes con escasa 
formación en compe-
tencia digital

Capacitación basada 
en estándares de 
competencia digital

Mayor apropiación de 
herramientas TIC para 
el aula

Sarango Salapo (2021)

Innovación guiada por 
estándares de calidad 
y rendición de cuentas

Cumplimiento de exi-
gencias externas sin 
apropiación docente

Transformaciones cu-
rriculares formales, con 
escasa sostenibilidad

Leiva y Campbell 
(2016)

Innovación guiada por 
estándares de calidad 
y rendición de cuentas

Cumplimiento de exi-
gencias externas sin 
apropiación docente

Transformaciones cu-
rriculares formales, con 
escasa sostenibilidad

Pascual y Rodríguez 
(2018)

Tradición disciplinaria 
con escaso uso de 
metodologías activas

Incorporación de 
prácticas basadas en 
colaboración

Mejora en pensamien-
to crítico y participa-
ción

Real Martínez et al. 
(2020)
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Contexto (C) Mecanismo (M) Resultado (R) Referencia

Tradición disciplinaria 
con escaso uso de 
metodologías activas

Incorporación de 
prácticas basadas en 
colaboración

Mejora en pensamien-
to crítico y participa-
ción

Sepúlveda-Álvarez 
(2020)

Carreras profesionales 
rígidas

Enfoque en compe-
tencias genéricas

Adaptación parcial del 
currículo

Torrijo (2015)

Carreras profesionales 
rígidas

Enfoque en compe-
tencias genéricas

Adaptación parcial del 
currículo

Hawes et al. (2017)

Evaluación en línea 
implementada sin for-
mación docente ade-
cuada

Uso de plataformas 
sin acompañamiento 
pedagógico

Resultados percibidos 
como inconsistentes

Venegas Meza y Gal-
dames Paredes (2021)

Débil reflexión peda-
gógica entre docentes

Capacitaciones aisla-
das sin continuidad 
institucional

Poca integración de la 
innovación en la prác-
tica

Araya Sánchez y Ore-
llana Román (2018)

Capacitación sin co-
nexión con la expe-
riencia docente

Propuestas metodoló-
gicas impuestas desde 
autoridades

Resistencia y frag-
mentación en la im-
plementación

Fidalgo (2016)

Escasa articulación 
entre diagnóstico ins-
titucional y acción pe-
dagógica

Diseño vertical de po-
líticas de innovación

Desajuste entre cam-
bios propuestos y 
prácticas reales

Cifuentes et al. (2023)

Escasa articulación 
entre diagnóstico ins-
titucional y acción pe-
dagógica

Diseño vertical de po-
líticas de innovación

Desajuste entre cam-
bios propuestos y 
prácticas reales

Ochoa Mena (2021)

Falta de apoyo insti-
tucional y condiciones 
laborales precarias

Falta de tiempo y re-
cursos para innovar

Escasa apropiación de 
propuestas innovado-
ras

Meneses Riquelme 
(2017)

Falta de apoyo insti-
tucional y condiciones 
laborales precarias

Falta de tiempo y re-
cursos para innovar

Escasa apropiación de 
propuestas innovado-
ras

Ochoa Mena (2021)

Autonomía académica 
y redes colaborativas

Proyectos autogestio-
nados entre docentes

Prácticas innovadoras 
sostenibles y transfe-
ribles

Troncoso et al. (2022)

Innovación emergente 
desde equipos locales

Espacios de reflexión 
horizontal

Fortalecimiento de 
comunidades de prác-
tica

Garcés et al. (2017)

Demanda estudiantil 
por nuevas formas de 
aprendizaje

Gamificación como 
respuesta institucional

Aumento en el interés 
y motivación estu-
diantil

Calbacho et al. (2021)
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Contexto (C) Mecanismo (M) Resultado (R) Referencia

Estudiantes familiari-
zados con herramien-
tas digitales

Integración de TIC 
como estrategia di-
dáctica

Mejora en la partici-
pación y autonomía 
del estudiante

Sarango Salapo (2021)

Innovación curricular 
percibida como res-
puesta superficial a 
exigencias externas

Diseño institucional 
de estándares sin con-
sulta a docentes

Falta de apropiación 
del rediseño curricular

Pascual Medina y 
Navío-Gàmez (2018)

Docentes con expe-
riencia práctica, pero 
sin formación en in-
novación

Proyectos institucio-
nales de innovación 
sin acompañamiento 
reflexivo

Innovaciones descon-
textualizadas y de 
baja sostenibilidad

Fidalgo-Blanco (2021)

Carreras técnicas con 
alto contacto con la 
industria

Innovación impulsada 
por requerimientos del 
sector productivo

Cambios aplicados a 
contenidos técnicos 
más que pedagógicos

Araya-Pizarro (2019)

Estudios teóricos so-
bre métodos de inno-
vación educativa

Análisis de perspectiva 
estudiantil sobre me-
todologías innovadoras

Identificación de 
prácticas valoradas y 
otras poco efectivas

Pastor Agustín y Var-
gas Magallón (2009)

Universidades con ac-
ceso desigual a tecno-
logía

Uso limitado de TIC en 
docencia debido a 
brechas de infraes-
tructura

Innovaciones digitales 
fragmentadas y cen-
tradas en individuos

Rojas Díaz y Alarcón 
Leiva (2006)

2.4. Conclusiones

El corpus final quedó compuesto por 27 documentos académi-
cos, previamente recopilados por el equipo investigador, que 
abordan distintas experiencias, percepciones y políticas de inno-
vación Los hallazgos de esta revisión realista permiten identificar 
patrones clave sobre las condiciones contextuales, los mecanis-
mos activados y los resultados observados en las experiencias de 
innovación educativa en la educación superior chilena. A partir 
del análisis de las 27 configuraciones C-M-R, emergen cinco nú-
cleos temáticos relevantes para comprender la dinámica de la in-
novación en este nivel educativo.

2.4.1. El rol del contexto institucional: 
facilitadores y barreras estructurales
Una constante observada es que las condiciones institucionales 
–‌como el nivel de autonomía académica, el acceso a financia-
miento, y la existencia de liderazgos distribuidos– tienen un 
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peso determinante en la activación de mecanismos de innova-
ción sostenibles. Universidades regionales, por ejemplo, logran 
impulsar procesos innovadores cuando desarrollan observato-
rios o equipos dedicados (Garcés et al., 2017), mientras que ins-
tituciones fuertemente jerarquizadas tienden a implementar re-
formas verticales con escasa apropiación (Cifuentes et al., 2023; 
Pascual y Rodríguez, 2018). Esta dualidad muestra cómo el con-
texto no solo condiciona, sino que activa o inhibe mecanismos 
internos clave. En el caso de Chile, las diferencias en la forma en 
que se gestionan los cursos universitarios –‌particularmente en lo 
relativo a la investigación– también están vinculadas a las estra-
tegias de desarrollo local. Estas diferencias suelen ser más com-
plejas en universidades ubicadas en zonas centrales, donde la 
disponibilidad de espacios para la instalación de laboratorios, 
experiencias de campo o infraestructura de gran envergadura es 
más limitada. A ello se le suman consideraciones asociadas a los 
altos costos que implican este tipo de iniciativas, lo que condi-
ciona el tipo de innovación o investigación que puede desarro-
llarse en esos contextos.

2.4.2. Mecanismos exitosos: autonomía, 
colaboración y formación situada
Entre los mecanismos más efectivos destacan aquellos que pro-
mueven la autogestión docente, la reflexión pedagógica colectiva 
y la formación situada. Iniciativas basadas en proyectos autoges-
tionados, redes colaborativas o instancias de formación ligadas a 
la práctica (Troncoso et al., 2022; Calbacho et al., 2021) generan 
resultados positivos y sostenibles. En cambio, las capacitaciones 
fragmentadas o sin continuidad institucional, aun cuando pro-
muevan herramientas TIC o metodologías activas, tienden a di-
luirse sin generar transformaciones estructurales (Araya Sánchez 
y Orellana Román, 2018). En este sentido, cabe señalar que los 
esfuerzos realizados por las comisiones nacionales de acredita-
ción en los distintos países de la región –‌incluido Chile– valoran 
cada vez más la proyección internacional del cuerpo académico 
y su participación en redes de colaboración, tanto a nivel conti-
nental como intercontinental. Esta apertura no solo fortalece el 
posicionamiento institucional, sino que también puede tener un 
impacto positivo en términos de innovación, comparación de 
buenas prácticas (benchmarking) e incorporación de nuevas 
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ideas que contribuyan al desarrollo de las comunidades educati-
vas locales.

2.4.3. Tensiones entre innovación top-down y bottom-up
Una contradicción transversal se evidencia entre las innovaciones 
promovidas desde políticas institucionales o exigencias externas 
(acreditación, estándares de calidad), y aquellas que emergen 
desde la práctica pedagógica. Las primeras, muchas veces, operan 
como mecanismos de control y accountability, más que como mo-
tores de mejora significativa (Pascual Medina y Navío-Gàmez, 
2018), lo que genera resistencia o una implementación superfi-
cial. En contraste, las experiencias bottom-up, si bien más acota-
das, muestran un mayor grado de contextualización, compromi-
so docente y pertinencia (Garcés et al., 2017; Meneses Riquelme, 
2017). Contextos como la pandemia han acelerado la implemen-
tación y el uso de nuevas tecnologías por parte del profesorado 
chileno, generando consecuencias positivas en los procesos de 
aprendizaje estudiantil. Sin embargo, persiste una deuda signifi-
cativa en relación con el desarrollo de competencias docentes que 
permitan una entrega de contenidos más pertinente y alineada 
con las exigencias del mundo laboral. Este desafío es clave para 
asegurar un mejor cumplimiento de los perfiles de egreso com-
prometidos por las instituciones de educación superior.

2.4.4. La innovación como práctica situada y relacional
Los resultados también evidencian que la innovación no debe 
entenderse como una mera adopción de metodologías, sino 
como un proceso relacional, mediado por interacciones, percep-
ciones, y trayectorias institucionales. Así, aspectos como el senti-
do de pertenencia, la cultura organizacional y el reconocimiento 
mutuo entre actores educativos, aparecen como condiciones ha-
bilitantes (Araya-Pizarro, 2019; Sarango Salapo, 2021). Esto re-
fuerza la necesidad de enfoques contextuales que reconozcan la 
dimensión humana y emocional de los procesos de cambio. Es 
fundamental enfatizar la necesidad de incorporar, de manera 
transversal, una formación socioemocional que prepare a los es-
tudiantes para enfrentar de forma más efectiva los desafíos del 
mundo laboral. Esta formación tiene que integrar, además, com-
petencias en liderazgo, dominio de lenguas extranjeras y habili-
dades interpersonales, contribuyendo no solo al desempeño 
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profesional, sino también a una mejor calidad de vida y a una 
mayor productividad en la población.

2.4.5. Resultados diferenciados: sostenibilidad 
y apropiación como claves
Por último, los resultados de las configuraciones muestran que 
los efectos de la innovación son heterogéneos y dependen de la 
sintonía entre el contexto y el mecanismo activado. Cuando hay 
coherencia entre ambos, los cambios se traducen en prácticas 
sostenibles, escalables y significativas. En cambio, cuando hay 
desajuste –‌por ejemplo, innovaciones impuestas sin preparación 
o diagnóstico previo–, los efectos tienden a ser efímeros o sim-
bólicos (Ochoa Mena, 2021; Fidalgo, 2016). Factores como la 
necesidad de mantenerse vigentes en un entorno altamente com-
petitivo, la presión por aparecer bien posicionadas en rankings 
internacionales reconocidos y la búsqueda de legitimidad global 
pueden actuar como impulsores que favorezcan una mayor 
transversalidad y homogeneización de la innovación en las prác-
ticas educativas. Estos elementos, cuando se articulan adecuada-
mente, permiten una mejor conexión entre las acciones pedagó-
gicas y la misión, visión y objetivos estratégicos de las institucio-
nes de educación superior
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1. A manera de introducción
La sociedad cambia rápidamente y, con ella, los valores y las 
creencias. Las instituciones de educación superior, como respon-
sables de preservar la cultura, deben formar profesionales com-
petentes y éticos, conscientes del compromiso social que implica 
su ejercicio profesional.

Desde esta perspectiva, resulta pertinente acotar las ideas de 
Fuentes y Parra (2008), quienes, sobre el proceso de enseñanza-
aprendizaje en Educación Superior, refieren que es un proceso 
social y dialéctico que busca la formación integral de los estu-
diantes, capacitándolos para preservar, desarrollar y difundir la 
cultura. A través de la práctica, los alumnos asimilan conoci-
mientos y modos de pensar, sentir y actuar construidos social-
mente, lo que genera cambios duraderos y generalizables en su 
adaptación y potencial de transformación de la realidad, impul-
sando su crecimiento personal.

Sin embargo, el proceso de formación del estudiante universi-
tario se caracteriza por ser complejo y estar impregnado por una 
serie de indicadores que lo afectan, definen y potencian. En este 
sentido, el propósito fundamental de este estudio radica en ca-
racterizar el proceso de formación del estudiante universitario 
desde la dinámica social y personal que dan cuenta del mismo.

15. Formación del estudiante universitario
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En lo particular, toma como referencia un grupo de estudian-
tes de la Licenciatura en Educación con menciones, de la Univer-
sidad Estatal. La caracterización lograda permitirá determinar 
elementos que permitirían elaborar una propuesta de interven-
ción con el objeto de potenciar el proceso de formación integral 
del estudiante universitario.

2. Fundamentación teórica
Partiendo de ciertas consideraciones teóricas que permiten des-
cribir, analizar y reconceptualizar el proceso de formación del 
estudiante universitario, se explicitan brevemente los presupues-
tos teóricos que se asumen desde las valoraciones de sus aportes 
y significaciones.

La formación del estudiante universitario se concibe como un 
proceso integral y permanente, que intencionalmente se dirige al 
desarrollo de capacidades y competencias profesionales, dinami-
zándose a partir de la relación dialéctica entre los procesos inter-
nos y externos que la afectan y definen. Por tanto, se trata de 
potenciar en el futuro profesional herramientas que, desde una 
postura crítico-reflexivo, le permitan asumir posturas, reflexio-
nar sobre su entorno sociolaboral para interpretarlo e intervenir-
lo de ser necesario.

En este orden de ideas, y considerando que el grupo de estu-
diantes seleccionados para la intervención son futuros profesio-
nales de la docencia, ha de asumirse la posición planteada. Se 
trata de profesionales que, por la naturaleza de la carrera en la 
que se desempeñarán, han de ser capaces, desde una postura éti-
ca, de identificar, caracterizar, analizar y contextualizar la práctica 
educativa a partir del desarrollo de competencias docentes que le 
permitan potenciar sus propias capacidades y la de sus aprendi-
ces. Sobre este particular, cobran especial sentido las ideas de Au-
dirac (2011), quien, al referirse a la labor docente, señala que:

El ser docente tiene dos connotaciones: cuál es el estado actual de la 
vocación personal respecto a la práctica docente (destrezas, procedi-
mientos, metodologías) y cuál es el estado actual del propio desa-
rrollo humano que ha alcanzado la persona a través de la práctica. 
(p. 14)
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Desde la concepción del modelo de formación, se reconoce 
una diversidad de modelos, destacando las ideas propuestas por 
Ferry (1987), quien identifica tres modelos de formación, siendo 
el modelo centrado en el análisis, el que premisa que la adquisi-
ción tiene como objetivo saber analizar, formarse significa ad-
quirir y aprender continuamente.

Desde esta perspectiva, las influencias externas han de deter-
minar la formación, pues el análisis de lo vivenciado determina 
el proceso, debido a que el mencionado modelo se funda en lo 
imprevisible y no de lo dominable. El que se forma emprende 
un proceso de continua preparación que estará influenciado por 
la singularidad de las situaciones atravesadas, las cuales deberá 
analizar para poder desestructurar y reestructurar de acuerdo con 
su conocimiento de la realidad. No se trata de aprender a apren-
der, se trata de aprender a decidir (esto con relación a lo que tie-
ne que hacer el educador).

Sin embargo, a pesar de que este modelo concede un papel 
preponderante de participación en el proceso al estudiante, que, 
en fin, es quien se está formando, Ferry en su propuesto no con-
sidera la formación desde una visión totalizadora que integre y 
considere, además, las dimensiones que a su interior afectan y de-
terminan el proceso de formación.

A partir de estas consideraciones, este estudio asume el enfo-
que dialéctico humanista de la formación integral desde los 
aportes de los enfoques humanista y sociocultural. Según lo 
planteado por Rojas et al. (2008), este enfoque parte del recono-
cimiento de la relación que se establece entre la educación y el 
desarrollo, donde el aprendizaje se constituye en el mecanismo 
principal de la educación, que propicia la formación integral 
como proceso y resultado de todo el sistema de influencias edu-
cativas en las que están involucrados los sujetos.

De acuerdo con Rojas et al. (2008), el modelo dialéctico-
humanista de la formación integral constituye una propuesta 
que aborda el proceso formativo integral, elaborando definicio-
nes de las dimensiones y configuraciones que lo componen.

En este sentido, se identifican criterios e indicadores que, des-
de la dinámica social y personal, caracterizan el proceso de for-
mación integral del estudiante universitario. Entre las caracterís-
ticas preponderantes de este modelo destacan: el carácter inte-
grador, el cual integra, sintetiza, valora y considera los aportes de 
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las diferentes escuelas de la psicología para la comprensión del 
desarrollo humano; el abordaje de la formación desde un enfo-
que holístico y el carácter dinámico y flexible.

Desde el punto de vista de la psicología, se comparte y se asu-
men los planteamientos de Vigostky, en Santrock (2006), en 
particular las ideas que refieren al hecho de que «los individuos 
construyen el conocimiento a través de las interrelaciones socia-
les con los demás» (Santrock, 2006, p. 348). Para Vigostky, el 
aprendizaje se concibe como un proceso social necesario para el 
desarrollo de las funciones mentales humanas, en el que la inte-
riorización de las funciones psíquicas implica una transforma-
ción del contenido de la cultura a través del lenguaje.

Desde una visión integradora asumida en este trabajo, se re-
quiere la conceptualización de aspectos fundamentales que afec-
tan y definen el proceso de formación del estudiante, desde una 
dinámica social y personal.

Desde la dinámica social se sustentan las relaciones de la uni-
versidad con la sociedad, la cual se concreta en las políticas socia-
les que tienen vía de realización en las universidades y que se 
constituyen en procesos externos de la formación a nivel macro-
social, en contradicción con los procesos microsociales. Esta con-
tradicción en la dinámica social de la formación entre los proce-
sos macro- y microsociales constituye una de las claves de su en-
foque integral, suponiendo un cambio en los procesos externos 
de la formación, en este caso a nivel del currículo, que favorezca 
la dinámica personal del proceso de formación del estudiante.

Entonces, ¿cómo debe entenderse el currículo? De acuerdo 
con Arnaz (1990, p. 9), el currículum se concibe como un plan 
que norma y conduce, explícitamente, un proceso concreto y de-
terminado de enseñanza que se desarrolla en una institución 
educativa.

A pesar de los aportes y significaciones de la definición apor-
tada por Arnaz, el mismo no considera el vínculo de la escuela 
con la universidad y el carácter dinamizador, dialéctico y trans-
formador del currículo, por lo cual desde este estudio se asumen 
los presupuestos de Cruz y Fuentes (2004), quienes entienden el 
currículo como:

[...] un sistema estructurado y organizado de contenidos y métodos, 
que con carácter de proyecto educativo, sintetiza el vínculo con la 
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sociedad y el interés de formar profesionales capaces de resolver 
con independencia y creatividad los problemas más generales y fre-
cuentes de su profesión, al tiempo que sirve de guía para desarrollar 
el proceso docente educativo por su carácter dinámico, dialéctico y 
transformador sin suplantar la iniciativa de los sujetos que intervie-
nen en él. (p. xx)

El currículo sintetiza y concreta las aspiraciones de la socie-
dad, la concepción del profesional que se desea formar en fun-
ción de las necesidades y características sociales, políticas e ideo-
lógicas que definen el contexto en el cual se ha de desarrollar el 
futuro profesional.

En lo que respecta al modelo de diseño curricular, de acuerdo 
Cassarini (1999, p. 115), este se concibe como:

[...] Una representación de ideas, acciones y objetos, de modo tal 
que dicha representación sirva como guía a la hora de llevar el pro-
yecto curricular a la práctica. Un modelo de diseño depende del ob-
jeto sobre el cual se elabora, así que existen diversos modelos, más 
o menos prácticos, más o menos teóricos.

Así pues, se reconoce la existencia de diversos modelos de di-
seño curricular entre ellos: el modelo por objetivos conductua-
les, modelo de procesos y modelo de investigación. En todo 
caso, en función de la intencionalidad de este estudio, se asume 
el Modelo Curricular para la Formación por Competencias des-
de la perspectiva presentada por Cruz et al. (2004), quienes se-
ñalan que:

El Modelo Curricular para la Formación por Competencias, parte 
del supuesto de que, si el proceso de formación del profesional se 
diseña a partir de un modelo de competencias profesionales, que 
son expresión del compromiso, la trascendencia y la flexibilidad 
como cualidades más generales del profesional, se puede contribuir 
a formar un egresado comprometido social y profesionalmente, 
flexible en el manejo de la cultura y trascendente en su contexto y 
cultura, lo que se expresará en el desarrollo de valores y las actitudes 
que le permitan ser participativos, reflexivos, negociadores, críticos, 
responsables, creadores y fundamentalmente humanos, ante la so-
lución de los problemas que emanan de la profesión. (p. 39)
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Al asumir la formación del estudiante como un proceso po-
tenciador de habilidades y competencias profesionales para asu-
mir su labor desde la comprensión del papel y responsabilidad 
social para con su entorno, el modelo ofrecido por Cruz y cola-
boradores resulta pertinente.

A partir de las consideraciones teóricas establecidas, se esta-
blecen indicadores que sirvieron de marco referencial para la 
realización del diagnóstico. La información tomada como refe-
rencia para valorar el proceso de formación integral del estu-
diante universitario parte de:

•	 Caracterización del estudiante universitario.
•	 El aprendizaje, cómo ocurre y qué lo afecta.
•	 Las interrelaciones, qué ocurre en el grupo, cómo se consoli-

da, qué lo afecta.
•	 La participación, qué la moviliza, qué situaciones la inhiben.
•	 El microdiseño curricular de la asignatura Evaluación Educa-

tiva.

3. Metodología
A los efectos de poder visualizar con precisión los indicadores 
planteados, fue necesaria la incorporación de técnicas e instru-
mentos las cuales se describen a continuación:

•	 Encuesta, la cual fue materializada con la aplicación de un 
cuestionario de preguntas abiertas aplicado a 17 estudiantes 
cursantes de la asignatura Evaluación Educativa, con la finali-
dad de comprender la naturaleza de procesos internos y exter-
nos que dan cuenta de la formación integral del estudiante 
universitario.

•	 Observación participativa, la cual se apoyó de una guía de ob-
servaciones, y que permitió sistematizar elementos de la diná-
mica de las relaciones que se suscitan el aula de clases (estu-
diante-estudiante / estudiante-profesor).

•	 Revisión documental, a partir de la cual se realizó un análisis 
crítico reflexivo con relación al microdiseño curricular de la 
asignatura Evaluación Educativa, la cual se ofrece a los estu-
diantes de la carrera considerada.
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4. Resultados
En este apartado se incluye la sistematización de las respuestas 
emitidas por los estudiantes con relación a los indicadores plan-
teados:

4.1. La caracterización del estudiante universitario

•	 La visión general que se percibe del estudiante universitario 
apunta a describirlo desde una perspectiva en la cual solo sa-
len a relucir adjetivos calificativos que juzgan su actuación de 
forma negativa, como irresponsable, irrespetuoso, desordenado, 
inmaduro, entre otras. Además de estas, resaltan comentarios 
como: «estudia poco», «carece de motivación» y «es compro-
metido solo con la asistencia a clases».

•	 Sus expectativas de lo que esperan sean las características de 
sus futuros estudiantes son idealistas y ambiciosas, destacan 
calificativos como: responsable, estudioso, participativo, puntual, 
respetuoso, comunicativo y con valores.

•	 La valoración de su propia actuación como estudiantes uni-
versitarios apunta hacia una visión más equilibrada y objeti-
va, por cuanto son capaces de reconocer sus fortalezas (respe-
tuoso, responsable, puntual) y debilidades («estudia poco», «con 
problemas de redacción», «desconfiado a la hora de delegar 
trabajos»).

4.2. La movilización del aprendizaje

•	 Desde la perspectiva del estudiante universitario este se movi-
liza a partir de las interacciones (docente-alumno, alumno-
alumno), en la medida en que se propicia la discusión en pe-
queños grupos, así como la socialización de las ideas.

•	 A juicio de los encuestados, el aprendizaje debe contextuali-
zarse para que sea significativo (no aprenden lo que no lo-
gran contextualizar).

•	 Se reconoce la influencia del estado anímico como factor de-
terminante en el aprendizaje. Afirman aprender mejor si se 
encuentran relajados. En contraposición, cuando tienen pro-
blemas personales, se genera un bloqueo mental que incide 
negativamente en su proceso de aprendizaje.
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•	 Se reconoce la importancia del ambiente en la consolidación 
del aprendizaje, por cuanto afirman que, cuando el ambiente 
escolar (docentes, aula, compañeros de clase) es agradable, 
aprenden mejor; en caso contrario, el proceso de aprendizaje 
no se consolida.

•	 La actitud que el docente asume con respecto al estudiante, su 
rol y la importancia de su participación limita el aprendizaje.

4.3. La participación

•	 Se favorece si el tema abordado es interesante, si se ha realiza-
do la investigación del tema o el ambiente del aula es estimu-
lante.

•	 Afirman que en ocasiones se da de manera no voluntaria 
(«participo si me lo exige el profesor»).

•	 Se favorece en la medida que el estudiante tiene la necesidad 
de aclarar sus dudas con respecto al tema, o si manifiesta la 
necesidad de realizar aportes significativos con relación a lo 
que se está discutiendo.

•	 Se afecta en la medida en que el sujeto no ha investigado, le 
parece aburrido el tema o la dinámica de la clase o tiene 
miedo.

•	 Se favorece o se inhibe en la medida en que el estudiante reci-
be un estímulo por su intervención (intervengo o no, si hay 
nota).

4.4. Microdiseño de la asignatura Evaluación Educativa

•	 Se encuentra formulado en términos de los requerimientos 
pedagógicos y metodológicos propios de la dinámica evalua-
tiva, pero no así de sus necesidades, puesto que el mismo no 
se corresponde con las reformas curriculares que a nivel del 
subsistema de educación definen la nueva concepción de la 
evaluación.

•	 Potencia la formación en evaluación de los aprendizajes, pero 
concediendo mayor importancia (en cuanto a la distribución 
porcentual del contenido) a los enfoques y técnicas propios 
del paradigma cuantitativo.

•	 No define, ni establece (desde la concepción de su objetivo 
general) las competencias actitudinales y profesionalizante 
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del futuro docente, desde la consideración de su compromiso 
social y la ética de su profesión.

4.5. Valoraciones críticas y generalizaciones

•	 Necesidad de conformar una dinámica flexible que:
–	 Propicie el diálogo.
–	 Destacar las claves para trascender de lo informativo a lo 

formativo.
•	 Necesidad de concebir un modelo curricular que propicie un 

modelo organizativo más abierto.
•	 Destacar la importancia de la flexibilidad pedagógica, en 

cuando reconocen la necesidad de concebir espacios de 
aprendizaje cooperativo.

•	 Se reconoce la necesidad de establecer nuevas concepciones 
que dinamicen la dinámica docentes-alumnos.

•	 Replantear los principios y valores observados que inciden, 
en este caso negativamente en la conformación de lo que ha 
de ser la ética profesional.

•	 Emergen cualidades como la apertura, que se traduce en las 
capacidades observadas para fijar posiciones a partir de las in-
satisfacciones que surgen en las discusiones en clases, que, al 
mismo tiempo, se relaciona con el tiempo formativo del estu-
diante en formación.

•	 Se observa la iniciación de procesos reflexivos personaliza-
dos, que se traduce en la relación dialéctica entre el estudian-
te real y el estudiante ideal.

•	 Se establecen las relaciones interactivas que favorecen el pro-
ceso de formación, se evidencia la concepción de un aprendi-
zaje colectivo, evidenciado en el proceso grupal, utilizado 
como mecanismo de crítica y autocrítica.

•	 Se evidencia cómo la distancia formativa se constituye en el 
elemento que, en este caso, puede tener una incidencia nega-
tiva en la formación en la medida en la que los estudiantes 
manifiestan sus inconvenientes para contextualizar algunos 
de los aprendizajes adquiridos.
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5. Conclusiones
A partir de la reflexión planteada en relación con la formación 
del estudiante universitario es posible establecer, a manera de 
conclusión, los siguientes acuerdos:

•	 La formación del estudiante universitario es un proceso com-
plejo que se determina a partir de la intervención de procesos 
externos e internos.

•	 En la formación del futuro profesional no son solo las com-
petencias profesionalizantes las que deben ser potenciadas, se 
tiene que apuntar, además, a una formación integral que in-
cluya el sentido de pertenencia y responsabilidad social a par-
tir de la conformación de su ética profesional.

•	 La manera en la que se concibe el currículum de ese profesio-
nal determina el tipo de profesional que se desea formar, por 
lo que desde su misma concepción tiene que considerarse la 
carga social de esa profesión.

•	 La formación del estudiante universitario permite potenciar 
un aprendizaje desarrollador en la medida en la que los invo-
lucrados (docentes-alumnos) se hacen conscientes de sus 
propias características y estilos de aprendizaje.

•	 Para avanzar hacia una propuesta de intervención que preten-
da potenciar el proceso de formación integral del estudiante 
universitario, se tiene que considerar: el papel del estudian- 
te universitario; el papel del docente; orientaciones didáctico-
metodológicas.

•	 Junto con lo planteado en el punto anterior se propone un 
Modelo de Formación profesional por competencias, a partir 
de las categorías de la Didáctica propuestas por Fuentes que 
considere cuatro configuraciones, a saber: problema; objeto; 
objetivo formativo y competencia profesional.
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1. Introducción
En el año 2020, a consecuencia del escenario que provoco la pan-
demia de la COVID-19, se ha comenzado a reflexionar, especial-
mente en el ámbito educativo, establecer la competencia digital 
como una habilidad fundamental para desenvolverse en esta era 
tecnológica (Hassan et al., 2020; Smestad et al., 2023). Esto ha 
supuesto que la formación inicial de los futuros docentes, en 
concreto, aquellos destinados a la Educación Primaria haya ad-
quirido una relevancia central al apreciar que estos profesionales 
deben ser capaces de integrar de manera crítica, creativa y ética 
las herramientas digitales en su práctica pedagógica (Hämäläi-
nen et al., 2021; Tomczyk, 2024).

Ante estas circunstancias, cobran relevancia las investigacio-
nes sobre la competencia digital en futuros docentes (Dai, 2023; 
Lan et al., 2024), en una doble perspectiva: la competencia digi-
tal como ciudadanos del siglo xxi para hacer frente a los desafíos 
de la sociedad (Unesco, 2023), además de como estudiantes 
universitarios; y la competencia digital docente como pretéritos 
especialistas de la educación, donde se ponga de manifiesto los 
requerimientos de su profesión (Geraldo-Campos et al., 2024; 
Howard et al., 2021).

16. La competencia digital en el estudiantado de 
Grado de Primaria, un estudio de caso
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Lo que infiere en el marco conceptual de la competencia digi-
tal, el cual abarca un conjunto de conocimientos, habilidades  
y actitudes que se configuran en diversas áreas de funcionalidad y 
estas, a su vez, en unas competencias o destrezas propias, las cua-
les se han recogido en los denominados Marcos Competenciales, 
entre ellos, el más integrado el denominado DigComp, que en 
estos momentos se encuentra en su versión 2.2 (Vuorikari et al., 
2022), donde se identifican diferentes niveles de habilidad, que 
posibilitan, entre otros aspectos, el manejo, la creación y la difu-
sión de información en entornos digitales para la ciudadanía.

A nivel español, el marco competencial digital para los ciuda-
danos proviene de las enseñanzas obligatorias y postobligatorias 
no universitarias adquirida por medio de las competencias clave, 
y que se esgrimen en el denominado perfil de salida basado en el 
DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017); mientras que el marco com-
petencial digital docente adaptado del DigCompEdu (Cabero-
Almenara et al., 2020) es recopilado por el INTEF (2022). En el 
primero de ellos se consideran cinco áreas de destrezas y, en el se-
gundo, seis, que, a su vez, se configuran en diversas competencias 
o habilidades digitales con diferentes niveles de desempeño; en 
todo caso, ambos están estrechamente vinculados.

Partiendo de la premisa de que el aprendizaje en contextos 
digitales y tecnológicos no solo se limita al uso o empleo de he-
rramientas tecnológicas, sino que implica el desarrollo de capa-
cidades críticas para evaluar y seleccionar información, colaborar 
en redes de conocimiento y garantizar la seguridad y el uso ético 
de los recursos digitales (Dang et al., 2024; Sailer et al., 2021); 
nos vemos abocados a potenciar y posibilitar procesos formati-
vos para los docentes de la educación básica, tanto a nivel inicial 
como permanente, que, más allá de considerar las normativas y 
los marcos competenciales digitales de referencia, transiten por 
la adquisición de un aprendizaje y capacidad participativa apo-
yado en estrategias pedagógicas activas y participativas (Howard 
et al., 2021; Pöntinen y Räty-Záborszky, 2020).

En esta línea, la imbricación de las tecnologías emergentes, 
como la realidad aumentada, virtual o mixta, y las metodologías 
activas e innovadoras pueden permitir el diseño de experiencias 
de aprendizaje que combinen teoría y práctica, potenciando el 
desarrollo integral de la competencia digital (Marin-Diaz et al., 
2022; Nuñez y Santamaria, 2024).
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Más no se trata tan solo de implementar metodologías activas 
en el aula junto con las tecnologías emergentes o no, o capacitar 
a los futuros docentes en la aplicación pedagógica de las mis-
mas, antes es necesario advertir que nivel de destreza digital po-
see el estudiante universitario de Ciencias de la Educación, para 
posteriormente desarrollar y progresar en su competencia digital 
docente que conllevará la adaptación y empleo de estrategias di-
dácticas mediadas en TIC, por esta razón, el estudio que se pre-
senta tiene como objetivo analizar la competencia digital que 
poseen los maestros en formación del Grado de Educación Pri-
maria, considerando su nivel de desempeño.

2. Metodología
Atendiendo al propósito de este estudio adoptamos una meto-
dología de naturaleza cuantitativa, para abordarlo se emplea un 
diseño no experimental descriptivo y transversal, en momento 
único, basada en encuesta (Jorrín-Abellán et al., 2021).

El instrumento, para la recopilación de los datos, proviene 
del informe que genera la realización del test de diagnóstico que 
mide el nivel de competencia digital, suministrado por la Agen-
cia Digital Andaluza para la ciudadanía de esta comunidad autó-
noma, el cual consta de una serie de preguntas, entre 21 y 63, las 
respuesta a las mismas es diversa, como de escala con rango de 0 
a 5; de elección única; de selección múltiple, tanto de texto como 
de imágenes, etc., dependiendo de las soluciones que se ofrezcan 
se proponen más o menos cuestiones. Estas consideran aspectos 
conceptuales, procedimentales y actitudinales como elementos 
propios de cualquier competencia, generando un documento 
donde se expresa el nivel global de aptitud en cada una de las 
áreas y el nivel de competencia de cada una de las mismas, sien-
do una adaptación del DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017).

La escala de medida, el informe que se genera, va de 1 a 4, 
donde 1 significa nivel previo y 4 nivel avanzado. Este test se en-
cuentra alojado en un repositorio institucional (https://evaluate.
andaluciavuela.es/informacion), su implementación se efectúa 
en línea de manera autoadministrada tanto como invitado o es-
tando registrado en los canales de Guadalinfo o Aula Virtual de 
la Junta de Andalucía, con una duración de entre 30 y 40 minu-

https://evaluate.andaluciavuela.es/informacion
https://evaluate.andaluciavuela.es/informacion
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tos. Mientras se ejecuta, en la pantalla van apareciendo de mane-
ra informativa el área y la competencia que se está valorando.

Por consiguiente, considerando que los datos a tratar, en este 
estudio, provienen de un informe de resultados, no se pueden 
efectuar análisis referidos a la validez y la fiabilidad, a tenor de 
que el primero busca reducir las variables mediante técnicas 
multivariantes de interdependencia (López-Aguado y Gutiérrez-
Provecho, 2019), ajustándose a la propuesta teórica de áreas y 
variables del Marco Competencial Digital DigComp 2.1 (Carre-
tero et al., 2017), como se refleja en la tabla 1; y el segundo la 
estabilidad o consistencia entre las medidas (Prieto y Delgado, 
2010), por lo cual asumimos la adecuación de ambos elementos 
científicos al otorgar la aceptación y veracidad de estos paráme-
tros al organismo que provee el test, la Junta de Andalucía.

Tabla 1.  Distribución de áreas y competencias en el test diagnóstico

ÁREAS COMPETENCIAS

ÁREA 1. INFORMACIÓN Y 
ALFABETIZACIÓN INFORMA-
CIONAL

c1a1. Navegación, búsqueda y filtrado de datos, información y 
contenidos digitales

c2a1. Evaluación de datos, información y contenidos digitales

c3a1. Gestión de datos, información y contenidos

ÁREA 2. COMUNICACIÓN 
Y COLABORACIÓN 

c1a2. Interacción mediante tecnologías digitales

c2a2. Difusión mediante tecnologías digitales

c3a2. Participación ciudadana mediante tecnologías digitales

c4a2. Colaboración mediante tecnologías digitales

c5a2. Comportamiento en internet

c6a2. Gestión de la identidad digital

ÁREA 3. CREACIÓN DE CON-
TENIDOS DIGITALES

c1a3. Desarrollo de contenidos digitales

c2a3. Integración y reelaboración de contenidos digitales

c3a3. Derechos de autor y licencias

c4a3. Programación

ÁREA 4. SEGURIDAD c1a4. Protección de dispositivos

c2a4. Protección de datos personales y privacidad

c3a4. Protección de la salud y bienestar

c4a4. Protección del entorno
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ÁREA 5. RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS

c1a5. Resolución de problemas técnicos

c2a5. Identificación de necesidades y soluciones tecnológicas

c3a5. Creatividad utilizando tecnologías digitales

c4a5. Identificación de carencias en la competencia digital

La muestra fue seleccionada por medio de un muestreo causal 
o de conveniencia (Sabariego, 2012), propio de las Ciencias So-
ciales y Educativas; y está configurada por 61 estudiantes del 
Grado de Educación Primaria, cuyas características definitorias 
son que mayoritariamente son mujeres (65,6 % estas y 34,4 % 
hombres), provienen originariamente de pueblos (54,1 % estos 
y 45,9 % de ciudad) y que su edad media es 19.64 años (SD = 
1.354), comprendidas entre los 19 y 26 años.

Por tanto, a la vista de estos aspectos metodológicos el análi-
sis de los datos será descriptivo mediante frecuencias y porcenta-
jes empleando el software estadístico SPSS (v. 23).

3. Resultados
Los resultados que se exponen se abordan por las áreas o dimen-
siones que configuran la competencia digital; comenzando con 
el área 1, Información y alfabetización informacional, cuya me-
dia en el nivel de destreza es previo (M = 1.18, SD = .500), sien-
do el mínimo un nivel previo y el máximo avanzado.

Tabla 2.  Descriptivo para el área 1 Información y alfabetización informa-
cional

COMP RANGO FRECUENCIA %

c1a1 1 40 65.6

2 7 11.5

3 7 11.5

4 7 11.5
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c2a1 1 23 37.7

2 24 39.3

3 1 1.6

4 13 21.3

c3a1 1 2 3.3

2 31 50.8

3 23 37.7

4 5 8.2

Nota: 1 corresponde a nivel previo, 2 a nivel inicial, 3 a nivel intermedio y 4 nivel avanzado. Comp 
hace referencia a la competencia.

En la tabla 2, se aprecia que en la competencia en Navega-
ción, búsqueda y filtrado de datos, información y contenidos di-
gitales (c1a1) los participantes del estudio tienen mayoritaria-
mente un nivel previo (65,6 %, N = 40), mientras que el resto de 
los niveles están homogéneos y son menores (11,5 %, N = 7, res-
pectivamente).

Sin embargo, en la competencia c2a1, Evaluación de datos, in-
formación y contenidos digitales, casi tres cuartos de los estudian-
tes se encuentran en los niveles previo e inicial (37,7 % y 39,3 %, 
respectivamente), estando el resto en los restantes niveles.

En la Gestión de datos, información y contenidos digitales 
(c3a1), la mitad de los participantes poseen un nivel inicial 
(50,8 %), seguido de un nivel intermedio (37,7 %), mientras que 
el 11,5 % están entre el nivel previo y avanzado.

El área 2, Comunicación y Colaboración, posee una media en 
el nivel de destreza previo (M = 1.05, SD =.284), siendo este el 
mínimo y el máximo intermedio (tabla 3).

Tabla 3.  Descriptivo para el área 2 Comunicación y Colaboración

COMP RANGO FRECUENCIA %

c1a2 1 31 50.8

2 19 31.1

3 10 16.4

4 1 1.6
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c2a2 1 24 39.3

2 4 6.6

3 1 1.6

4 32 52.5

c3a2 1 35 57.4

2 15 24.6

3 9 14.8

4 2 3.3

c4a2 1 21 34.4

2 10 16.4

3 16 26.2

4 14 23.0

c5a2 1 51 83.6

2 6 9.8

3 3 4.9

4 1 1.6

c6a2 1 35 57.4

2 5 8.2

3 9 14.8

4 12 19.7

Nota: 1 corresponde a nivel previo, 2 a nivel inicial, 3 a nivel intermedio y 4 nivel avanzado. Comp 
hace referencia a la competencia.

En la competencia Interacción mediante tecnologías digitales 
(c1a2), en la Participación ciudadana mediante tecnologías digi-
tales (c3a2), y en Gestión de la identidad digital (c6a2), la mitad 
de los participantes manifiestan estar en el nivel previo (50,8 %, 
57,4 % y 57,4 %, respectivamente). Asimismo, está proporción 
aumenta, para este nivel, en la competencia Comportamiento en 
internet (c5a2), con un 83,6 %.

No obstante, en la competencia Colaboración mediante tec-
nologías digitales (c4a2), está bastante distribuido el porcentaje 
en general, previo (34,4 %), inicial (16,4 %), intermedio (26,2 %) 
y avanzado (23,0 %).
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La Creación de contenidos digitales (área 3), resulta una me-
dia de nivel previo (M = 1.11, SD = .370), siendo este el mínimo 
y el máximo intermedio, los cuales se muestran en la tabla 4.

Tabla 4.  Descriptivo para el área 3 Creación de contenidos digitales

COMP RANGO FRECUENCIA %

c1a3 1 32 52.5

2 21 34.4

3 4 6.6

4 4 6.6

c2a3 1 32 52.5

2 15 24.6

3 10 16.4

4 4 6.6

c3a3 1 5 8.2

2 16 26.2

3 31 50.8

4 9 14.8

c4a3 1 27 44.3

2 22 36.1

3 10 16.4

4 2 3.3

Nota: 1 corresponde a nivel previo, 2 a nivel inicial, 3 a nivel intermedio y 4 nivel avanzado. Comp 
hace referencia a la competencia.

El mismo número de participantes en este estudio muestra el 
nivel previo tanto en la competencia Desarrollo de contenidos 
digitales (c1a3) como en Integración y reelaboración de conteni-
dos digitales (c2a3), ambas con 52,5 %; asimismo, en el nivel 
avanzado (6,6 %, N = 4).

En cambio, es interesante observar los resultados obtenidos 
en la competencia Derechos de autor y licencias (c3a3), en com-
parativa con otras competencias tanto en el área 3 como en las 
otras, dado que el nivel de destreza intermedio se aprecia en la 
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mitad de los estudiantes del Grado de Educación Primaria 
(50,8 %).

Finalmente, hay que indicar que más de tres cuartas partes 
poseen un nivel de destreza previo o inicial en la competencia 
c4a3 referida a la Programación (44,3 % y 36,1 %, respectiva-
mente).

En el área 4, Seguridad, con un nivel de destreza medio pre-
vio (M = 1.18, SD = .388), mínimo previo y máximo inicial, 
siendo los valores en cada uno de los grados (tabla 5).

Tabla 5.  Descriptivo para el área 4 Seguridad

COMP RANGO FRECUENCIA %

c1a4 1 19 31.1

2 39 63.9

3 2 3.3

4 1 1.6

c2a4 1 7 11.5

2 16 26.2

3 10 16.4

4 28 45.9

c3a4 1 31 50.8

2 17 27.9

3 7 11.5

4 6 9.8

c4a4 1 21 34.4

2 36 59.0

3 4 6.6

Nota: 1 corresponde a nivel previo, 2 a nivel inicial, 3 a nivel intermedio y 4 nivel avanzado. Comp 
hace referencia a la competencia.

Se observa que tanto en la competencia Protección de dispo-
sitivos (c1a4) como la competencia c4a4 referida a la Protección 
del entorno el nivel de destreza que manifiestan los estudian- 
tes del Grado de Educación Primaria es inicial (63,9 % y 59,0 %, 
respectivamente).
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Mientras que casi la mitad de la muestra señalan un nivel de 
destreza avanzado (45,9 %) en la competencia Protección de da-
tos personales y privacidad (c2a4); y, sin embargo, un nivel pre-
vio el 50,8 % en la competencia Protección de la salud y bienes-
tar (c3a4).

Finalmente, el área 5, Resolución de problemas, con un nivel 
de destreza medio previo (M = 1.08, SD = .277), mínimo previo 
y máximo inicial, obtenemos los resultados mostrados en la ta-
bla 6.

Tabla 6.  Descriptivo para el área 5 Resolución de problemas

COMP RANGO FRECUENCIA %

c1a5 1 44 72.1

2 10 16.4

3 5 8.2

4 2 3.3

c2a5 1 19 31.1

2 22 36.1

3 9 14.8

4 11 18.0

c3a5 1 8 13.1

2 32 52.5

3 15 24.6

4 6 9.8

c4a5 1 26 42.6

2 23 37.7

3 11 18.0

4 1 1.6

Nota: 1 corresponde a nivel previo, 2 a nivel inicial, 3 a nivel intermedio y 4 nivel avanzado. Comp 
hace referencia a la competencia.

Dentro del área 5, Resolución de problemas, se configura la 
competencia c1a5 referida a la Resolución de problemas técni-
cos, el 72,1 % de los participantes demuestran un nivel de destre-
za previo, mientras que solo el 3,3 % señalan avanzado.
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En la competencia Identificación de necesidades y soluciones 
tecnológicas (c2a5), el 31,1 % de los estudiantes del Grado de 
Educación Primaria poseen un nivel de destreza previo e inicial 
el 36,1 %, es decir, más de la mitad se encuentran en niveles ba-
jos. Estos datos son similares, en la competencia c4a5 referida a 
la Identificación de carencias en la competencia digital, donde 
los datos reflejan que el 42,6 % están en un nivel previo y el 
37,7 % con una destreza inicial.

Finalmente, la mitad de los participantes señalan tener un ni-
vel de destreza inicial (52,5 %) en la competencia Creatividad 
utilizando tecnologías digitales (c3a5), mientras que el 34,4 % 
están entre intermedio y avanzado.

4. Discusión y conclusiones
Los resultados de este estudio reflejan que el desempeño en la 
competencia digital es previo, ya que todas las áreas que la confi-
guran están a ese nivel de destreza (Zhao, 2024), salvo alguna 
excepción en determinada habilidad o competencia que la deli-
mita, lo cual sugiere que todavía nos queda una amplia trayecto-
ria por transitar.

Si bien nuestros resultados evidencian niveles bajos, existen 
estudios que revelan mejoras significativas en los últimos años, 
por ejemplo, el realizado por Chiecher et al. (2024), que indica 
un progreso en la competencia digital autopercibida por los do-
centes en todas las áreas propias de la competencia digital do-
cente: compromiso profesional, contenidos digitales, enseñanza 
y aprendizaje, evaluación y retroalimentación, empoderamiento 
de los estudiantes y desarrollo de la competencia digital de los 
estudiantes (Redecker, 2020). En esta línea, el efectuado por Se-
rrano y Llorente (2023) que indica un nivel de destreza interme-
dio en la competencia digital docente autopercibida basado en 
el marco competencial DigCompEdu. Por otro lado, la investiga-
ción llevada a cabo por Zhao et al. (2021) pone de manifiesto 
que los estudiantes universitarios autoperciben su competencial 
digital como positivo. Aun así, todas ellas se refieren a la percep-
ción de los sujetos de estudio basada en la experiencia, sin ahon-
dar en la valoración de la competencia, considerando aspectos 
cognoscitivos, procedimentales y actitudinales.
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Nos alineamos con las conclusiones de Martzoukou et al. 
(2020), que remarcan la necesidad de estudios sobre la competen-
cia digital en estudiantes universitarios que consideren la expe-
riencia previa con la que llegan de las etapas obligatorias y posto-
bligatorias no superiores, y la necesidad de implementar estrategias 
pedagógicas y propuestas didácticas, en los entornos universitarios, 
modelos emergentes y de aplicación a múltiples ámbitos.

En conclusión, sin obviar, las limitaciones producidas en esta 
investigación referidas a la limitación de la muestra y análisis ro-
bustos, es necesario realizar investigaciones mixtas que conside-
ren la competencia digital de los estudiantes, sin menos cabo, de 
la competencia digital docente, valorando los elementos de co-
nocimiento, destrezas y actitudes, y no solo la autopercepción, 
profundizando en el posible beneficio de aplicar estrategias me-
todologías innovadoras y emergentes que provoquen un desa-
rrollo y progreso de las habilidades digitales de manera más con-
textualizada y real a sus necesidades formativas.
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1. Estado actual de la formación 
docente sobre integración de juegos 
computacionales en contextos educativos
En la era digital actual, la formación del profesorado enfrenta el 
reto urgente de adaptarse a un entorno educativo en constante 
transformación, impulsado por los avances tecnológicos (An-
driichuk et al., 2024; Kies y Kies, 2024). Uno de los ámbitos 
emergentes con mayor potencial pedagógico es el uso de juegos 
computacionales como herramienta educativa. Estos juegos no 
solo promueven la motivación y el compromiso del alumnado, 
sino que también ofrecen oportunidades únicas para desarrollar 
habilidades clave como el pensamiento computacional y, con 
ello, la creatividad, el pensamiento crítico, la resolución de pro-
blemas y la colaboración (Mestic et al., 2024).

Sin embargo, para que estas herramientas se integren de mane-
ra efectiva en el aula, es imprescindible que el profesorado reciba 
una formación adecuada y continua. La necesidad de un desarro-
llo profesional sostenido se vuelve crítica, ya que permite a los 
docentes no solo familiarizarse con las tecnologías emergentes, 
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sino también reflexionar sobre su aplicación pedagógica y adaptar 
estas a sus contextos específicos (Bock, 2022). Además, la rápida 
evolución tecnológica exige una constante actualización de los cu-
rrículos y métodos de evaluación, lo que plantea desafíos signifi-
cativos para las instituciones educativas (Azizah et al., 2024).

A pesar de estas dificultades, el contexto actual también abre 
la puerta a la innovación educativa. La integración del pensa-
miento computacional en la formación inicial del profesorado 
se perfila como una estrategia clave para preparar a los futuros 
docentes, y fomentar esta competencia en sus estudiantes. Para 
lograrlo, los programas formativos deben equilibrar componen-
tes teóricos y prácticos, permitiendo a los docentes diseñar en-
tornos de aprendizaje creativos y efectivos (Hepp et al., 2024; 
Rodrigues et al., 2024). Este punto explora los principales desa-
fíos y oportunidades en la formación docente en juegos compu-
tacionales, destacando la importancia de una preparación sólida 
y contextualizada para enfrentar las demandas del siglo xxi.

En esta línea, la formación del profesorado en el uso de jue-
gos computacionales no puede entenderse como una simple ca-
pacitación técnica. Requiere una transformación más profunda 
que abarca aspectos pedagógicos, curriculares y actitudinales 
(Jiang y Ziden, 2024; Ragni et al., 2023). Por lo que es funda-
mental reconocer que el desarrollo profesional continuo es una 
necesidad. La tecnología educativa evoluciona constantemente, y 
con ella, las expectativas sobre el rol docente. La formación ha de 
ir más allá del uso instrumental de herramientas digitales, pro-
moviendo una comprensión crítica de su impacto en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje (Bock, 2022; Jiang y Ziden, 2024).

En este sentido, los programas de formación docente deben 
diseñarse con un enfoque integral. Esto implica combinar cono-
cimientos teóricos sobre el aprendizaje basado en juegos con ex-
periencias prácticas que permitan a los docentes experimentar, 
reflexionar y adaptar estas metodologías a sus contextos específi-
cos. La formación debe incluir el análisis de casos reales, el dise-
ño de actividades gamificadas y la evaluación de su impacto en 
el aula (Duterte, 2024; Liening, 2022). Solo así se logrará una 
apropiación significativa de estas herramientas.

Por otro lado, la rápida transformación tecnológica exige una 
revisión constante de los currículos escolares. La relevancia curri-
cular se convierte en un desafío clave: los saberes básicos deben 
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actualizarse para incorporar habilidades digitales y de pensa-
miento computacional, sin perder de vista las competencias y 
objetivos educativos fundamentales (Ochoma, 2020; Persson, 
2023). Esto requiere una colaboración estrecha entre docentes, 
diseñadores curriculares y responsables institucionales, para ga-
rantizar que las innovaciones tecnológicas se integren de manera 
coherente y sostenible.

A pesar de estos desafíos, el contexto actual también ofrece 
oportunidades valiosas. La formación en juegos computacionales 
puede convertirse en un espacio de innovación pedagógica, don-
de los docentes exploren nuevas formas de enseñar y aprender. 
Asimismo, fomenta la creación de comunidades de práctica, 
donde los educadores comparten experiencias, recursos y estrate-
gias, fortaleciendo, así, el aprendizaje colaborativo y el desarro-
llo profesional colectivo (Gonçalves et al., 2024).

No obstante, uno de los obstáculos más persistentes es la re-
sistencia al cambio. Algunos docentes pueden mostrar reticencia 
a incorporar nuevas tecnologías por diversas razones: falta de 
tiempo, inseguridad frente a lo desconocido, o una visión tradi-
cional de la enseñanza (Garaba, 2023; Macleod y Sinclair, 2024). 
Para superar estas barreras, es fundamental ofrecer acompaña-
miento, mentoría y espacios seguros para la experimentación. 
Asimismo, es necesario que las instituciones reconozcan y valo-
ren el esfuerzo de los docentes que apuestan por la innovación, 
generando una cultura escolar que favorezca el cambio.

Finalmente, la integración del pensamiento computacional 
en la formación inicial del profesorado representa una oportuni-
dad estratégica (Rodrigues et al., 2024). El pensamiento compu-
tacional no se limita a la programación; implica una forma de 
pensar que permite abordar problemas de manera lógica, estruc-
turada y creativa. Incluir esta competencia en la formación do-
cente no solo prepara a los futuros educadores para los desafíos 
del siglo xxi, sino que también les permite fomentar estas habili-
dades en su alumnado desde edades tempranas.

Para lograrlo, los programas formativos deben ofrecer expe-
riencias educativas que combinen teoría y práctica. Esto puede 
incluir el diseño de juegos educativos, la resolución de desafíos 
computacionales y la reflexión sobre su aplicación en las distin-
tas áreas del currículo. De esta manera, se promueve una forma-
ción docente amplia, contextualizada y orientada al futuro.
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2. Gamificación educativa y 
juegos computacionales: una 
sinergia didáctica en el aula

En los últimos años, los juegos robóticos en la escuela primaria, 
desde un enfoque metodológico gamificado se han convertido 
en una herramienta educativa prometedora y efectiva para mejo-
rar el proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiantado. Esta 
robótica educativa se define por el uso de robots programables, 
smart games y actividades desenchufadas, como medios pedagó-
gicos. Estos juegos pueden adoptar diversos roles en el aula, ac-
tuando como tutores, asistentes de enseñanza o incluso como 
compañeros de juego. La robótica educativa va más allá de la 
simple interacción con dispositivos, busca desarrollar una con-
ciencia creativa y constructiva en los niños y niñas (Passalidou 
et al., 2025; Wingren et al., 2022).

El aprendizaje basado en juegos computaciones es una meto-
dología innovadora que implica el uso de juegos directamente 
en el aula con un fin didáctico. Su propósito fundamental es 
crear un ambiente favorable donde los juegos favorezcan que el 
alumnado aprenda de manera más activa, creativa y profunda 
(Carrión, 2019). Los juegos hacen que el aprendizaje se vuelva 
motivador y retador, incrementando la participación activa del 
alumnado. La ludificación genera una vivencia positiva que  
el alumnado busca repetir. También permite al estudiantado ex-
plorar posibilidades y aprender de sus errores mediante el ensa-
yo y error (Urdanivia et al., 2025). Esta metodología, desde una 
visión robótica, produce una adquisición de habilidades esen-
ciales, fomentando la capacidad de decisión, la creatividad y la 
gestión del tiempo.

El aprendizaje basado en juegos en este ámbito realiza una 
conexión entre la teoría y la práctica, porque relaciona los conte-
nidos con la realidad cotidiana, generando una experiencia de 
aprendizaje experiencial y práctica que enlaza diferentes conoci-
mientos y actitudes (Weng et al., 2020). La percepción del profe-
sorado es positiva en cuanto a la implementación de esta meto-
dología porque, de una forma gratificante, mejora las capacida-
des y habilidades del alumnado. Se trata de una alternativa a las 
lecciones magistrales, superando los métodos tradicionales y 
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centrando el aprendizaje en el alumnado. Sea como fuere, la 
efectividad de los juegos computacionales depende de un buen 
diseño que alinee los objetivos didácticos con las mecánicas del 
juego, ofreciendo retroalimentación adecuada y niveles de desa-
fío progresivos (Damit et al., 2023). En este proceso es necesario 
evaluar el rendimiento en el juego y la percepción del discente. 
La robótica, al fusionarse con el aprendizaje basado en juegos, 
ofrece una sinergia potente para transformar la experiencia edu-
cativa en la escuela primaria, haciéndola más atractiva, más efec-
tiva e interactiva.

Dentro de este enfoque metodológico, se planifica la integra-
ción de elementos y dinámicas propias de los juegos, como re-
compensas, retroalimentación, desafíos y narrativas en diferen-
tes contextos educativos. Su objetivo es aumentar la motivación, 
el compromiso y la participación del estudiantado (Serholt et al., 
2020). Se trata de buscar entornos de aprendizaje atractivos, con 
una presencia de robótica educativa a través de actividades gami-
ficadas, juegos, robots y dispositivos electrónicos, ofreciendo a 
través de la manipulación directa, una interacción que facilita el 
desarrollo cognitivo de orden superior. Estos diálogos entre ro-
bots y personas desarrollan el razonamiento matemático desde 
una gran participación y motivación (Damit et al., 2023). Ade-
más, se han evidenciado mejoras significativas en la compren-
sión y la pronunciación en contextos bilingües mediante el uso 
de esta metodología, particularmente al facilitar actividades 
como la lectura en voz alta y la provisión de retroalimentación 
sobre la pronunciación (Feng y Wang, 2023). Asimismo, dicha 
estrategia pedagógica promueve un enfoque interdisciplinar, es-
pecialmente desde el marco STEAM, lo que contribuye al desa-
rrollo de la creatividad, el pensamiento computacional, la reso-
lución de problemas y la integración curricular. Paralelamente, 
se observa un fortalecimiento de las habilidades sociales del 
alumnado, a través del trabajo colaborativo en equipo, poten-
ciando la comunicación, la coordinación y, en consecuencia, el 
clima escolar (Damit et al., 2023).

La incorporación de la robótica educativa y la gamificación 
en la educación primaria genera múltiples beneficios, entre los 
cuales destacan el incremento de la motivación y el compromiso 
del alumnado, así como el fortalecimiento del desarrollo cogni-
tivo. Este último se manifiesta en la mejora del pensamiento ló-
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gico, abstracto, crítico y creativo, más allá de fomentar procesos 
de reflexión metacognitiva. Estas prácticas favorecen la adquisi-
ción de hábitos que permiten al estudiantado analizar, planificar 
e interpretar la información de manera más eficaz (Urdanivia 
et al., 2025). Por otro lado, esta metodología promueve la ad-
quisición de habilidades clave, alfabetización desde un lenguaje 
de programación y codificación del pensamiento computacio-
nal. Estas alfabetizaciones realizadas desde el juego permiten 
que se implementen desde edades tempranas, facilitando la coo-
peración y la interacción entre iguales (Wingren et al., 2022). La 
robótica desde la gamificación produce un aprendizaje autorre-
gulado, en el que los discentes aprenden haciendo (Feng y Wang, 
2023; Passalidou et al., 2025; Weng et al., 2020). El estudianta-
do adquiere mayor control sobre su propio aprendizaje y desa-
rrolla un pensamiento más independiente y autónomo. Por últi-
mo, esta metodología promueve actividades transdisciplinares, 
aumentando el interés científico del alumnado, especialmente el 
del género femenino (Passalidou et al., 2025).

A pesar de sus múltiples beneficios, la implementación de la 
robótica y la gamificación en la educación primaria enfrenta 
ciertos desafíos. Por un lado, la complejidad tecnológica y el cos-
to de la misma, lo que dificulta su acceso en determinados con-
textos (Passalidou et al., 2025). La dependencia de la programa-
ción y la robótica pueden ser un obstáculo en escuelas sin recur-
sos tecnológicos o en países en vías de desarrollo, por lo que 
existe un acceso diferenciado en función de los tipos de escuela y 
el lugar en el que se ubican. Por otro lado, el uso de esta meto-
dología específica requiere de una formación docente adecuada, 
tanto en el lenguaje de la programación como en la planifica-
ción de actividades gamifícadas con los diferentes dispositivos 
(Yélamos-Guerra, 2022). Otro de los grandes inconvenientes es 
la necesidad de un desarrollo curricular que abarque las diferen-
tes áreas, traducido en propuestas didácticas secuenciadas y 
adaptadas a los diferentes contextos, límites y barreras. A pesar 
de estos inconvenientes, la gamificación y la robótica ofrecen 
una poderosa sinergia para transformar el aprendizaje en la edu-
cación primaria, haciéndolo más atractivo y efectivo, porque de-
sarrollan en el estudiantado habilidades esenciales para una for-
mación académica y profesional permanente.
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3. Aplicación de juegos computacionales como 
estrategia de gamificación en la enseñanza

La enseñanza del pensamiento computacional ha evolucionado 
desde su vinculación exclusiva con la programación hacia enfo-
ques más amplios que incluyen actividades sin dispositivos. 
Wing (2006) definió el pensamiento computacional como un con-
junto de procesos mentales implicados en la formulación de 
problemas, y en la expresión de sus soluciones de forma que 
puedan ser llevadas a cabo por un agente computacional. Esta 
definición ha abierto la puerta a metodologías didácticas inno-
vadoras, como los juegos de lógica estructurada, que permiten 
trabajar el pensamiento computacional mediante retos progresi-
vos. Así, los juegos de lógica, también denominados smart games, 
emergen como herramienta pedagógica que permiten trabajar el 
pensamiento computacional en entornos educativos. Estos jue-
gos, caracterizados por desafíos progresivos que requieren plani-
ficación, análisis y toma de decisiones, ofrecen una vía accesible 
y lúdica para introducir conceptos computacionales desde eda-
des tempranas.

La literatura científica respalda el uso de juegos de lógica para 
entrenar habilidades relacionadas con el pensamiento computa-
cional, como la resolución de problemas, la descomposición, la 
identificación de patrones y la depuración de errores (Tsarava 
et al., 2018). En particular, actividades como Crabs y Turtles han 
demostrado su eficacia en el desarrollo del pensamiento compu-
tacional, mediante tableros físicos que simulan algoritmos sim-
ples. En una línea similar, Bakan y Bakan (2018) concluyen que 
la implementación de juegos de lógica mejora la comprensión 
de conceptos como algoritmos y estructuras de control. Estos auto-
res señalan que los entornos no digitales favorecen la compren-
sión profunda gracias a la manipulación tangible y la experi-
mentación directa, aspectos que han sido corroborados en con-
textos educativos diversos.

Erdogan (2021) añade que el empleo de estrategias de apren-
dizaje activo, como la narración digital o los juegos de lógica 
guiados, incrementa la motivación, el rendimiento académico y 
la participación del alumnado. Pese a que su estudio se centra en 
narración digital, las implicaciones para actividades estructura-
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das como los smart games son extrapolables desde el enfoque 
pedagógico. Por último, es importante señalar cómo el uso pe-
dagógico de juegos de lógica también contribuye a reducir la 
brecha de género en la alfabetización digital, al promover entor-
nos de aprendizaje no estigmatizados (Lin y Wong, 2024).

La implementación de smart games en el entorno educativo 
requiere una planificación para maximizar su impacto en el de-
sarrollo del pensamiento computacional. A continuación, se 
presentan estrategias y consideraciones para su integración efec-
tiva: La elección del recurso lúdico tiene que responder a un aná-
lisis pedagógico que considere la edad del alumnado, su nivel de 
desarrollo cognitivo y los objetivos curriculares perseguidos. Jue-
gos como Camelot Jr. o Caperucita Roja Deluxe resultan especial-
mente adecuados para introducir nociones de secuenciación, 
condicionales simples y planificación en alumnado de etapas 
iniciales. La progresión de dificultad y el componente narrativo 
facilitan un abordaje transversal de competencias lógico-mate-
máticas y visoespaciales.

Los smart games permiten su inserción en diferentes áreas del 
conocimiento. En el área de Matemáticas, se puede trabajar la 
identificación de patrones y la construcción de secuencias lógi-
cas; en Ciencias Naturales, la experimentación estructurada y la 
toma de decisiones; en Tecnología, se abordan principios bási-
cos de programación como bucles, condicionales o depuración. 
Este enfoque curricular integrado favorece aprendizajes significa-
tivos y contextualizados. Desde una perspectiva metodológica, 
se recomienda aplicar estos juegos en dinámicas de aprendizaje 
cooperativo y resolución de retos. El docente puede proponer 
escenarios-problema donde el alumnado deba plantear hipóte-
sis, validar soluciones y reformular estrategias. El uso del diálogo 
metacognitivo durante la resolución refuerza la toma de con-
ciencia sobre los propios procesos mentales, contribuyendo, así, 
a un desarrollo más profundo del pensamiento computacional. 
Además, esta metodología permite atender a la diversidad a tra-
vés de agrupamientos flexibles y roles rotativos.

La evaluación debe orientarse al desarrollo de competencias 
transversales y habilidades cognitivas implicadas en el pensa-
miento computacional. Se pueden emplear rúbricas que con-
templen dimensiones como la formulación de estrategias, la 
toma de decisiones, la eficiencia en la solución y la capacidad de 



21717. Gamificación y juegos digitales en el aula

revisión y ajuste. Asimismo, se recomienda complementar la ob-
servación directa con instrumentos de autoevaluación y coeva-
luación que promuevan la reflexión sobre el propio aprendizaje 
y la identificación de fortalezas y áreas de mejora.

Los smart games en el aula aportan evidencias consistentes de 
mejora en la adquisición de habilidades computacionales, con el 
énfasis en entornos donde los recursos digitales son limitados. 
Asimismo, estos juegos ofrecen un entorno lúdico, accesible e 
inclusivo que se adapta a las necesidades de diversidad educativa 
y estilos de aprendizaje. La incorporación de estos tipos de jue-
gos en el aula representa una estrategia pedagógica eficaz para 
fomentar el pensamiento computacional desde edades tempra-
nas. Estos juegos ofrecen un entorno de aprendizaje activo y mo-
tivador donde el estudiantado puede desarrollar habilidades cla-
ve como la lógica, la planificación y la resolución de problemas. 
Para maximizar su impacto, se recomienda seleccionar juegos 
adecuados al nivel y objetivos de aprendizaje, integrar los juegos 
en diversas áreas del currículo, fomentar la colaboración y el tra-
bajo en equipo, proporcionar retroalimentación constructiva y 
continua. En definitiva, los smart games constituyen una herra-
mienta útil en la educación contemporánea, facilitando el desa-
rrollo de competencias esenciales para el siglo xxi y preparando 
al estudiantado para enfrentar los desafíos de un mundo cada 
vez más digitalizado.
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1. Introducción
La sociedad contemporánea exige una profunda transforma- 
ción en los sistemas educativos, impulsada tanto por la acele- 
ración del desarrollo tecnológico como por la creciente hetero-
geneidad del alumnado. En este escenario, las competencias di-
gitales e inclusivas emergen como pilares fundamentales para el 
ejercicio docente eficaz, ético y adaptado a los desafíos actuales. 
La formación inicial docente, entendida como el proceso formati-
vo previo al ejercicio profesional, juega un papel estratégico en 
la adquisición de dichas competencias, ya que sienta las bases 
sobre las que los futuros profesionales de la educación construi-
rán su identidad y práctica profesional.

Italia y España, aunque comparten ciertos rasgos culturales, 
sociales y educativos por su pertenencia al espacio europeo, han 
desarrollado marcos normativos y curriculares con matices dife-
renciados en lo que respecta a la capacitación inicial del profeso-
rado (Corbi et al., 2017). Cabe señalar que ambos países están 
comprometidos con los objetivos de la Agenda 2030 (Asamblea 
General de las Naciones Unidas, 2015) y con las recomendacio-
nes de la Unión Europea sobre la educación inclusiva y la compe-
tencia digital docente (como el Marco DigCompEdu). Con todo, 
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se aprecian similitudes y diferencias en la preparación de los futu-
ros docentes (Cervelli, 2024), que se abordarán en este capítulo.

En este trabajo se hace un análisis comparativo de los mode-
los de formación inicial docente en Italia y España, con especial 
atención a cómo se abordan las competencias digitales e inclusi-
vas. A través de una revisión documental de planes de estudio, 
legislación educativa y literatura científica reciente, se pretende 
identificar similitudes y diferencias clave, así como los principa-
les retos y oportunidades que enfrentan ambos sistemas en la 
preparación de docentes capaces de responder a las exigencias 
del siglo xxi.

2. Análisis de los planes de estudios de la 
formación inicial docente de la Università 
degli Studi Suor Orsola Benincasa de Nápoles 
(Italia) y la Universidad de Málaga (España)

El análisis comparativo de los planes de estudios de la forma-
ción inicial del profesorado de la Università degli Studi Suor Or-
sola Benincasa de Nápoles (Italia) y la Universidad de Málaga 
(España), dos instituciones europeas representativas de contex-
tos educativos y culturales distintos, permite identificar similitu-
des y diferencias significativas en la manera en que distintas ins-
tituciones educativas abordan la preparación del profesorado 
dentro del Marco del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), donde se promueve la convergencia y armonización de 
los sistemas universitarios de los países europeos (EURYDICE, 
2020). La duración de los estudios, las materias que se abordan, 
la presencia de prácticas escolares supervisadas y el grado de in-
ternacionalización son los principales elementos de análisis.

En cuanto a la denominación y organización de la titulación 
habilitante para ser docente, se encuentran diferencias significa-
tivas. En España, se denomina Grado en Educación Primaria y 
tiene una duración de cuatro años, mientras que en la Università 
degli Studi Suor Orsola Benincasa (2025) se debe cursar la Maes-
tría de Ciclo Único en Ciencias de la Formación Primaria que 
contempla cinco años de estudios, prácticas y un trabajo final, 
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ofreciendo una formación avanzada en áreas clave como la psi-
copedagogía, la metodología didáctica, histórica-lingüística y 
tecnológica-científica, además de proporcionar una sólida base 
teórica y didáctica sobre las materias que forman parte del cu
rrículo escolar.

En los estudios de magisterio de la universidad malagueña, es 
obligatorio cursar 240 créditos durante los cuatro cursos acadé-
micos para la obtención del título universitario, estructurado en 
materias formativas básicas, obligatorias, optativas, prácticas ex-
ternas obligatorias y trabajo fin de grado. Las asignaturas optati-
vas se organizan en torno a seis menciones específicas enfocadas 
a una especialización en algunos de los siguientes ámbitos: edu-
cación física, educación musical, atención a la diversidad, inglés, 
francés o audición y lenguaje. Sin embargo, los discentes tam-
bién pueden cursar un itinerario formativo sin mención (Uni-
versidad de Málaga, 2025).

Centrándonos en las prácticas externas, en la Maestría de Ci-
clo Único en Ciencias de la Formación Primaria de Nápoles, las 
prácticas abarcan desde el segundo curso hasta el último, au-
mentando el nivel de dedicación/créditos, lo cual coincide con 
el comienzo del Prácticum de Educación Primaria en la Univer-
sidad de Málaga, que también tiene lugar en ese período, ini-
ciándose con una carga de 6 créditos en el segundo curso del 
grado, 8 créditos en el tercer curso y 30 créditos en el año final, 
divididos en dos prácticas de 18 y 12 créditos, esta última enfo-
cada en la mención que seleccione el estudiante.

Las dos universidades participan activamente en el Programa 
Erasmus, una iniciativa clave de la Unión Europea que promue-
ve la movilidad académica y la cooperación internacional en 
educación superior. A través de este programa, ambas institucio-
nes ofrecen a sus estudiantes y futuros docentes la posibilidad de 
realizar estancias formativas en universidades europeas, enrique-
ciendo su experiencia académica, lingüística y cultural. Asimis-
mo, el profesorado también se beneficia de oportunidades de 
formación y docencia en el extranjero, lo cual favorece la inter-
nacionalización de los planes de estudios y el intercambio de 
buenas prácticas en la formación inicial docente. Esta participa-
ción refuerza el compromiso de ambas universidades con los va-
lores del Espacio Europeo de Educación Superior y la construc-
ción de una educación más integrada, innovadora y de calidad.
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3. Importancia de la implementación 
de competencias digitales e inclusivas 
en la formación docente

En la actualidad, las competencias digitales e inclusivas se han 
consolidado como elementos esenciales en el perfil profesional 
del docente (Parody, en prensa). Tanto en Italia como en Espa-
ña, el reconocimiento de su importancia se enmarca dentro de 
un contexto educativo global que demanda una enseñanza per-
sonalizada e innovadora. Las profundas transformaciones tecno-
lógicas y sociales han evidenciado la necesidad urgente de que 
los futuros docentes posean habilidades no solo para integrar las 
tecnologías digitales en su práctica pedagógica, sino también 
para garantizar una educación verdaderamente inclusiva, capaz 
de atender a la diversidad del alumnado de manera equitativa y 
efectiva.

Desde el punto de vista digital, la competencia docente no se 
limita al uso instrumental de herramientas tecnológicas, sino 
que implica la capacidad de seleccionar, adaptar y diseñar recur-
sos educativos digitales, facilitar aprendizajes significativos me-
diante entornos virtuales, gestionar la identidad y la seguridad 
digital, y fomentar el pensamiento crítico y la ciudadanía digital 
en el alumnado. En este sentido, España ha avanzado significati-
vamente mediante la adopción del Marco de Referencia de la 
Competencia Digital Docente (MRCDD), alineado con Dig-
CompEdu de la Comisión Europea, también presente en el con-
texto educativo italiano (INTEF, 2022).

En cuanto a las competencias inclusivas, los dos países coinci-
den en la necesidad de capacitar a docentes capaces de responder 
a la heterogeneidad del aula contemporánea, donde conviven 
estudiantes con diversas capacidades, contextos culturales, lin-
güísticos y sociales. Italia ha sido históricamente un referente eu-
ropeo en la educación inclusiva, a su vez, en el contexto educati-
vo español también se otorga vital relevancia a la inclusión, por 
lo que se pone de manifiesto la necesidad de su abordaje en los 
programas formativos docentes (Parody-García et al., 2023; San 
Martín-Ulloa et al., 2020).

A pesar de la importancia de dichas destrezas, es cierto que en 
los planes de estudios de la capacitación inicial docente de am-
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bas universidades se observa la falta de materias sobre inclusión 
y tecnologías de la información y la comunicación (TIC) aplica-
das a la educación (Fernández-Márquez et al., 2020; Otero-
Agreda, 2022). En el caso del Grado en Educación Primaria de la 
Universidad de Málaga (España), se contempla una única asig-
natura obligatoria sobre TIC denominada Tecnologías de la Co-
municación y la Información Aplicadas a la Educación, y refe-
rente a la inclusión existe una materia de formación básica sobre 
Trastornos del Desarrollo y Dificultades de Aprendizaje y otra de 
carácter obligatorio titulada Hacia una Escuela Inclusiva: Mode-
los y Prácticas, que se cursan en el segundo curso académico; el 
resto de las materias sobre inclusión solo las estudian aquellos 
discentes que realicen la Mención de Escuela Inclusiva y Aten-
ción a la Diversidad.

Respecto al abordaje de las competencias mencionadas en la 
formación inicial del profesorado en la Università degli Studi 
Suor Orsola Benincasa de Nápoles, en el tercer curso existe una 
asignatura de Tecnologías de la Educación y del Aprendizaje y, 
en el último año, una materia concreta de Pedagogía de la Disca-
pacidad. Cabe indicar que, para ejercer como profesional de 
apoyo educativo con estudiantes con diversidad, es preciso reali-
zar un curso de formación para la obtención de esta especializa-
ción, que cuenta con plazas limitadas con tres pruebas de acceso 
(dos escritas y una oral). Además, existen numerosos másteres 
en materia de apoyo educativo y tecnología para completar la 
formación docente.

En esta línea, se ha de reconocer que dichas competencias no 
son complementarias, sino centrales en el quehacer docente 
contemporáneo, por lo que su integración efectiva en la forma-
ción inicial no solo contribuye a mejorar la calidad de la ense-
ñanza, sino que también fortalece la cohesión social, promueve 
la igualdad de oportunidades y prepara a los futuros maestros y 
maestras para ejercer una profesión comprometida y adaptada a 
los retos de un mundo cambiante. La relevancia de estas compe-
tencias se refleja en los objetivos estratégicos de la Unión Euro-
pea en materia de educación y formación, que animan a los Es-
tados miembros a capacitar a los docentes como agentes clave 
para la inclusión y la innovación socioeducativa (Álvarez et al., 
2016; Reyes y Prado, 2020).
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4. Conclusiones
El análisis realizado pone de manifiesto que, a pesar de que la 
formación docente de ambas universidades cuenta con determi-
nadas materias para el desarrollo de competencias digitales e in-
clusivas, se requiere de un tratamiento más profundo y comple-
to que capacite a los futuros maestros y maestras para enfrentar-
se a los desafíos de una sociedad digitalizada y heterogénea.

En el caso de España, se observa una clara alineación con 
marcos europeos como el DigCompEdu, así como una incorpo-
ración incipiente de estas competencias en los planes formativos 
universitarios. Asimismo, el sistema español ha promovido ini-
ciativas de evaluación y certificación de la competencia digital 
docente, lo que refuerza la coherencia del proceso formativo. En 
cuanto a la educación inclusiva, la normativa española apuesta 
por una atención a la diversidad centrada en la equidad y la per-
sonalización del aprendizaje, aunque persisten dificultades en la 
formación práctica y en la aplicación real en contextos escolares 
diversos.

Por su parte, Italia muestra avances destacables en cuanto a 
la perspectiva inclusiva, especialmente a partir del modelo de 
inclusione scolastica, que lleva décadas promoviendo la integra-
ción del alumnado con diversidad funcional, necesidades edu-
cativas especiales y contextos socioculturales diversos en los 
ambientes escolares (Bellacicco et al., 2022). Este enfoque ha 
convertido a Italia en un referente internacional en materia de 
educación inclusiva, al apostar por la eliminación de barreras 
físicas, curriculares y actitudinales dentro del sistema educati-
vo. No obstante, a pesar de los logros alcanzados, todavía per-
sisten desafíos importantes, entre ellos la necesidad de fortale-
cer y actualizar la formación docente, particularmente en lo 
que respecta al uso pedagógico de las tecnologías digitales. En 
un contexto educativo cada vez más mediado por herramientas 
tecnológicas, se vuelve crucial que el profesorado cuente con 
competencias digitales sólidas para adaptar su enseñanza a las 
nuevas realidades del aula (Kerexeta-Brazal et al., 2022; Zhao 
et al., 2021).

En ambos países se identifican desafíos comunes como son 
una formación práctica todavía insuficiente en contextos reales 
de diversidad y uso tecnológico; una falta de integración entre 
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los componentes teóricos y prácticos del currículo; y la necesi-
dad de una actualización constante del profesorado universitario 
que forma a futuros docentes.

En definitiva, se concluye que una mejora en la formación 
inicial docente pasa por reforzar la coherencia interna de los 
programas formativos, establecer criterios claros de evaluación 
competencial, y fomentar la colaboración entre universidades y 
centros educativos. Asimismo, se recomienda promover espacios 
de diálogo y cooperación internacional que permitan el inter-
cambio de buenas prácticas y la construcción de un enfoque co-
mún europeo sobre las competencias docentes clave. Este tipo 
de estudios comparativos internacionales no solo enriquecen  
el debate académico, sino que también pueden guiar la toma de 
decisiones políticas y pedagógicas con mayor fundamento.
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1. Introducción
Las matemáticas constituyen una disciplina compleja, cuyo 
aprendizaje se encuentra atravesado por múltiples factores que 
generan errores, dificultades y obstáculos. Estos no deben enten-
derse como simples «fallos» ni como meros descuidos, sino 
como indicadores valiosos que permiten analizar los procesos 
cognitivos implicados, comprender las formas de pensamiento 
del estudiantado, identificar los desafíos que enfrentan y deter-
minar los posibles caminos para su avance (De León et al., 
2021). Comprender las razones por las cuales el estudiantado 
comete errores, experimentan dificultades o tropiezan reiterada-
mente con los mismos obstáculos permite diseñar una enseñan-
za inclusiva, eficaz y transformadora (Suárez Rodríguez et al., 
2019).

En un contexto global que demanda competencias matemáti-
cas cada vez más amplias para la vida cotidiana o el ámbito la-
boral, se requiere una educación matemática sólida, no superfi-
cial ni excluyente, que garantice oportunidades de aprendizaje 
significativo para todos los estudiantes, atendiendo a la diversi-
dad de capacidades, intereses y trayectorias. Por lo tanto, una 
comprensión teórica profunda de los errores, las dificultades y 
los obstáculos en matemáticas permite disponer de herramien-
tas conceptuales para analizar y comprender estos fenómenos, lo 
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cual favorece el enriquecimiento de las prácticas pedagógicas 
(Bryant et al., 2019).

Reconocer que el error no constituye un enemigo del apren-
dizaje, sino un componente fundamental para promoverlo, per-
mite revisar las definiciones, tipologías, causas y dimensiones 
de los errores matemáticos, así como los obstáculos epistemoló-
gicos y didácticos que inciden en los procesos de aprendizaje, 
con el fin de contribuir al diseño e implementación de propues-
tas educativas alineadas con una educación matemática ambi-
ciosa, inclusiva y orientada a las demandas contemporáneas 
(Pla-Castells et al., 2021).

2. Errores, dificultades y obstáculos como 
limitaciones del aprendizaje matemático

Comprender las limitaciones en el aprendizaje matemático im-
plica integrar en un mismo marco los conceptos de error, dificul-
tad y obstáculo, entendidos no como aspectos aislados, sino como 
dimensiones interrelacionadas que condicionan el proceso edu-
cativo (De León et al., 2021).

Los errores son manifestaciones observables de conocimien-
tos incompletos, inadecuados o mal aplicados, pero van mucho 
más allá de simples fallos, pues reflejan los procesos cognitivos y 
las concepciones que el estudiante tiene sobre los conceptos o 
procedimientos involucrados en la actividad matemática. Ade-
más, distinguir entre errores sistemáticos y errores fortuitos en el 
aprendizaje matemático permite comprender mejor las necesi-
dades pedagógicas de cada situación (Rico Romero y Flores Mar-
tínez, 2015).

Los errores sistemáticos aparecen de manera recurrente y re-
flejan malentendidos profundos o concepciones erróneas persis-
tentes; por ejemplo, cuando un alumno aplica incorrectamente 
un mismo algoritmo en varias ocasiones, se pone en evidencia 
un problema de comprensión que requiere una enseñanza espe-
cífica. Por otro lado, los errores fortuitos son fallos aislados que 
surgen por despistes, falta de atención o pequeños lapsos mo-
mentáneos; por ejemplo, equivocarse en un cálculo puntual, a 
pesar de dominar bien el procedimiento, no señala un problema 
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conceptual, sino, más bien, la necesidad de reforzar la concen-
tración o la revisión cuidadosa. Reconocer esta diferencia permi-
te al docente decidir con mayor precisión si es necesario interve-
nir en la comprensión conceptual del estudiante o si basta con 
orientarlo hacia una mejora en su atención y control de errores 
menores (Pla-Castells et al., 2021).

Por otro lado, las dificultades matemáticas aluden a proble-
mas persistentes que no se resuelven solo corrigiendo un error. 
Estas dificultades pueden derivarse de limitaciones en el razona-
miento abstracto, de problemas de memoria o atención, de acti-
tudes negativas hacia la materia o incluso de estrategias de ense-
ñanza poco efectivas. Aquí entran en juego los factores cognitivos, 
afectivos, didácticos y socioculturales, todos ellos entrelazados 
en el proceso de aprendizaje. Por consiguiente, las dificultades 
no son universales ni homogéneas, sino que varían según los 
contenidos, los contextos y las trayectorias previas del alumnado 
(Suárez Rodríguez et al., 2019). Por estas razones, abordarlas de-
manda respuestas pedagógicas diferenciadas, que respeten el rit-
mo de cada estudiante y ofrezcan progresiones adecuadas 
(Bryant et al., 2019). Es decir, un estudiante puede tener dificul-
tades para entender la multiplicación de fracciones no solo por 
falta de práctica, sino porque no ha construido el significado 
subyacente, porque siente ansiedad hacia los números o porque 
las tareas planteadas en clase no conectan con su contexto 
(Herreros-Torres et al., 2022).

En un plano más profundo, los obstáculos incluyen tanto ba-
rreras epistemológicas, ligadas a las estructuras del conocimiento 
matemático, como barreras didácticas, derivadas de la forma en 
que los contenidos son presentados en el aula. Las primeras sur-
gen de las ideas previas que el estudiante arrastra y que bloquean 
el acceso a nuevos conocimientos, como creer que no es posible 
restar un número mayor de uno menor (idea derivada del traba-
jo exclusivo con números naturales), lo cual dificulta la com-
prensión de los números enteros y las operaciones con ellos 
(Quintanilla Batallanos y Gallardo Romero, 2021).

Las segundas nacen de las propias condiciones y métodos de 
enseñanza; por ejemplo, cuando el docente afirma «este proble-
ma es de sumar» porque aparece la palabra más en el enuncia-
do, sin considerar expresiones como «cinco veces más», que en 
realidad puede requerir una multiplicación. Este tipo de indica-
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ciones refuerza asociaciones automáticas entre palabras clave y 
operaciones, llevando al estudiantado a resolver tareas de ma-
nera mecánica, sin analizar cuidadosamente qué se les pide ni 
reflexionar sobre el contexto. Para abordar este tipo de limita-
ción en el aprendizaje, puede ser útil generar situaciones de con-
flicto cognitivo, diseñar tareas que promuevan la reflexión crítica 
y facilitar la reconstrucción de significados (Moreno-Pantoja 
et al., 2023).

3. Transformar las limitaciones 
en oportunidades de aprendizaje

El análisis de errores, dificultades y obstáculos en matemáticas 
no es solo una labor de identificación; abre el camino hacia es-
trategias pedagógicas que transforman esos desafíos en auténti-
cas oportunidades de aprendizaje. Los errores, lejos de entender-
se como fracasos, ofrecen insights valiosos sobre qué aspectos 
necesitan refuerzo, qué concepciones pueden replantearse y qué 
prácticas de aula pueden enriquecerse (Moreno-Pantoja et al., 
2023).

Un eje central para esta transformación son las tareas matemá-
ticas escolares. Estas tareas, entendidas como demandas estructu-
radas e intencionales que se plantean al estudiantado, no se li-
mitan a ejercicios rutinarios, sino que se convierten en espacios 
de aprendizaje donde los estudiantes pueden explorar, equivo-
carse, descubrir y reorganizar su pensamiento. Por ejemplo, pro-
poner tareas que invitan a comparar estrategias, discutir signifi-
cados o explicar razonamientos permite al estudiantado aplicar 
conocimientos, y desarrollar una comprensión más profunda de 
los conceptos o procedimientos involucrados en la tarea (Natio-
nal Council of Teachers of Mathematics, 2000).

Partiendo de esta perspectiva, las tareas escolares ganan en 
riqueza cuando su selección y diseño se aborda con atención y 
reflexión, considerando no solo su formulación, sino también 
sus metas didácticas y su alineación con las necesidades reales 
del estudiantado. Analizar si cada tarea plantea un reto cogniti-
vo significativo, si genera un conflicto productivo que moviliza 
el pensamiento, si ofrece múltiples caminos de resolución o si 
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fomenta el uso de diversas representaciones (simbólicas, pictó-
ricas, verbales, etc.) permite que las actividades respondan de 
manera coherente a las expectativas de aprendizaje y a las limi-
taciones previamente identificadas (Rico Romero y Flores Martí-
nez, 2015).

Por otro lado, transformar las limitaciones en oportunidades 
requiere de una gestión didáctica cuidadosa: construir un clima 
de aula donde los errores sean aceptados como parte natural del 
aprendizaje, donde se fomente la discusión colectiva y donde 
cada estudiante pueda reconocer y valorar sus propios avances. 
Dentro de este marco, el papel del docente consiste en mediar, 
observar, formular preguntas desafiantes y acompañar al estu-
diantado en la construcción de significados compartidos. De 
este modo, las tareas matemáticas dejan de ser simples ejercicios 
de práctica para convertirse en un vehículo potente para desarro-
llar el pensamiento matemático (Capera et al., 2022).

4. La idoneidad didáctica en el enfoque 
ontosemiótico: un marco para la excelencia 
en la enseñanza de las matemáticas

La anticipación de los errores y dificultades más comunes en la 
enseñanza de las matemáticas es clave. Conocer cuáles son los 
diversos enfoques empleados en la didáctica de las matemáticas 
permitirán, sin duda, mejorar los procesos de enseñanza-apren-
dizaje. En este sentido, Godino et al. (2007) presentan un marco 
teórico con el cual evaluar la calidad de los procesos educativos 
matemáticas y guiar su mejora continua mediante el enfoque 
ontosemiótico (EOS). Este enfoque se centra en la idoneidad di-
dáctica, entendida como un sistema complejo compuesto por 
seis dimensiones interrelacionadas que evalúan diferentes aspec-
tos del proceso educativo:

1.	Idoneidad epistémica: esta dimensión examina la autenticidad 
matemática de los contenidos enseñados. Un alto grado de 
idoneidad epistémica implica que los significados institucio-
nales implementados en el aula son fieles representaciones de 
los significados de referencia en la comunidad matemática. 
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Por ejemplo, enseñar la multiplicación no solo como un al-
goritmo repetitivo, sino como una operación con múltiples 
interpretaciones (razón, combinación, área) aumenta consi-
derablemente su idoneidad epistémica.

2.	Idoneidad cognitiva: evalúa la adecuación de los contenidos al 
desarrollo intelectual de los estudiantes. Como señalan los 
autores, esta dimensión considera tanto la zona de desarrollo 
potencial de los alumnos como la distancia entre los signifi-
cados personales que construyen y los significados institucio-
nales pretendidos. Un ejemplo claro sería adaptar la enseñan-
za de fracciones usando representaciones concretas (como 
pizzas o barras de chocolate) antes de introducir la simbolo-
gía abstracta.

3.	Idoneidad interaccional: esta dimensión valora la calidad de las 
interacciones en el aula para identificar y resolver conflictos 
semióticos. Las secuencias didácticas que siguen el modelo 
acción-formulación-validación-institucionalización muestran 
mayor idoneidad interaccional que las clases magistrales tra-
dicionales, ya que crean espacios para que emerjan y se re-
suelvan los conflictos de significado.

4.	Idoneidad mediacional: considera los recursos materiales y tem-
porales disponibles. La integración de tecnologías digitales 
como GeoGebra o Cabri Géomètre (Martínez Zapata el ál., 
2024) puede aumentar significativamente esta dimensión, es-
pecialmente en temas como geometría o cálculo, donde la vi-
sualización dinámica es fundamental.

5.	Idoneidad emocional: esta innovadora dimensión reconoce el 
papel crucial de los factores afectivos en el aprendizaje. Situa-
ciones-problema relevantes para los intereses de los estudian-
tes, como aplicar porcentajes a situaciones de compraventa 
reales, pueden aumentar la motivación y compromiso con el 
aprendizaje matemático.

6.	Idoneidad ecológica: examina la coherencia del proceso educa-
tivo con el contexto institucional y social más amplio. Un cu
rrículo que integra problemas ambientales actuales en el es-
tudio de funciones o estadística muestra alta idoneidad eco-
lógica.
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Figura 1.  Infografía con los tipos de idoneidad en la didáctica de las ma-
temáticas. Godino et al. (2007)

Nota: elaborado con la herramienta Napkin IA

Es importante tener en cuenta que las dimensiones de la ido-
neidad del EOS no son independientes, sino que están relacio-
nadas entre sí. Por ejemplo, una alta idoneidad emocional pue-
de potenciar la cognitiva al aumentar la disposición al aprendi-
zaje; la mediacional (uso de recursos tecnológicos) puede 
mejorar la interaccional al facilitar la exploración colaborativa; y 



238 La investigación educativa como herramienta para un desarrollo...

la epistémica tiene que equilibrarse con la cognitiva: contenidos 
matemáticamente rigurosos pero inaccesibles cognitivamente 
desembocan en una pérdida en la eficacia educativa.

Por lo tanto, la aplicación sistemática de este marco permite 
diagnosticar fortalezas y debilidades en los procesos de enseñanza-
aprendizaje, fundamentar decisiones curriculares y metodológi-
cas, diseñar planes de mejora basados en la educación informa-
da por la evidencia y, finalmente, evaluar las acciones educativas 
de manera integral.

5. El error como herramienta didáctica 
en la enseñanza de las matemáticas

Una de las pioneras en la defensa del error como una herramien-
ta de enorme valor educativo fue Borasi (1996). Su argumento 
central se fundamenta en situar el error como una oportunidad 
idónea para fomentar procesos de indagación y descubrimiento. 
Asimismo, su visión del error partía de la base del análisis de su 
causa, es decir, no solo se centra en el acto de corregir o penalizar, 
sino de comprender el razonamiento que lo generó. Este tipo de 
praxis desarrolla aspectos de gran relevancia como el pensamien-
to crítico y entender el error como un proceso normal en el 
aprendizaje. De esta forma, se abre una ventana a la construc-
ción del conocimiento desde la reflexión.

En este sentido, romper con la idea preconcebida del error 
como una señal de fracaso es clave para mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Los enfoques actuales sobre la didáctica 
de las matemáticas se centran en abordar el error como una he-
rramienta valiosa para el aprendizaje. Bedoya Corrales et al. 
(2022) hacen hincapié en que el componente emocional en el 
aprendizaje de las matemáticas no puede ser subestimado. Si el 
error es visto por parte del alumnado como una fuente de ver-
güenza o sanción, provocará un rechazo y aversión al aprendiza-
je de las matemáticas, desembocando en un menor rendimiento 
académico y actitudes de evitación hacia la asignatura. De ahí la 
suma importancia de generar un clima de aula que presente al 
error como parte del proceso de aprendizaje, que incluya, ade-
más, el diseño de tareas que proporcionen situaciones de éxito al 
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alumnado, ya que, como señala Fernández (2024), el logro pre-
cede a la motivación: si el alumnado obtiene evidencias de que 
su esfuerzo está teniendo resultados favorables, aumentará su 
predisposición y sus ganas por seguir aprendiendo.

Esta perspectiva, por consiguiente, permite transformar el 
error visto como un simple resultado incorrecto a focalizarlo 
como un vehículo al proceso de pensamiento del alumnado, 
buscando conocer el origen y causa con el fin de obtener infor-
mación y evidencias sobre dicho proceso tanto para el docente 
como para el estudiante. Por ejemplo, según González-García 
et al. (2018), muchos errores en el aprendizaje del cálculo pro-
vienen por falta de conocimientos previos, como puede ser el 
manejo de los algoritmos. La evaluación diagnóstica, en este 
sentido, es un proceso altamente recomendable para detectar las 
lagunas conceptuales del alumnado, permitiendo al docente in-
tervenir de forma preventiva y no solo reactiva. Otro aspecto cru-
cial en la corrección de errores o anticipación de dificultades es 
el feedback. De acuerdo con Ruiz Martín (2020), el feedback es el 
termómetro que regula el aprendizaje del alumnado acerca de su 
nivel de conocimiento a través de la evaluación formativa. Este 
debe estar dirigido hacia la tarea, ser formativo y proporcionarse 
en el menor tiempo posible, en especial cuando se introducen 
conceptos nuevos para el alumnado. Asimismo, permite guiar al 
alumnado en la reconstrucción de su proceso de pensamiento, 
mejorando, así, aspectos clave como la autorregulación y meta-
cognición. Por su parte, Morales y Fernández (2022) proponen 
una estrategia de retroalimentación dirigida a formular pregun-
tas al alumnado para fomentar la reflexión y el pensamiento crí-
tico. Estos son algunos ejemplos de preguntas: «¿Puedes explicar 
por qué decidiste aplicar ese procedimiento?» o: «¿Qué otra ma-
nera podrías intentar para resolver este problema?».

En relación con el abordaje del error, González López et al. 
(2015) destacan que los errores pueden ser utilizados con tres 
fines principales en la enseñanza: primero, para superar errores 
propios del contenido; segundo, como instrumento de evalua-
ción formativa; y tercero, como insumo para la planificación de 
futuras lecciones. En el primer caso, los docentes pueden diseñar 
intencionalmente tareas que induzcan errores comunes con el 
objetivo de generar conflictos cognitivos. Un ejemplo claro, se-
gún Morales y Fernández (2022), sobre resolución de problemas 
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sería el siguiente: En un barco hay 25 ovejas y 12 cabras. ¿Cuántos 
años tiene el capitán del barco? Más del 80 % de los estudiantes 
respondieron al problema sumando el número de ovejas y ca-
bras. Este tipo de planteamientos presentan un potente valor di-
dáctico, ya que permite a los estudiantes verificar las rutas cogni-
tivas que los han llevado a proceder de esa manera y, por consi-
guiente, a la mejora en la resolución de problemas. Otro ejemplo 
al enseñar el concepto de derivada es que sea habitual que los es-
tudiantes confundan la pendiente de una recta secante con la tasa 
de cambio instantánea. Crear situaciones donde emerjan estas 
confusiones puede facilitar la transición hacia una comprensión 
más profunda (González-García et al., 2018). Ahora bien, la in-
corporación del error en la enseñanza de las matemáticas no 
debe ser espontánea ni improvisada. Requiere de un enfoque sis-
temático y metodológicamente fundamentado. Brousseau (2002), 
a través de su teoría de las situaciones didácticas, propone que 
los docentes deben crear contextos donde el estudiante tenga la 
oportunidad de enfrentarse a estos obstáculos mediante la reso-
lución de problemas significativos. En el segundo caso, los erro-
res funcionan como diagnósticos que permiten al docente iden-
tificar en qué medida los estudiantes han comprendido los con-
tenidos y ajustar, así, sus estrategias pedagógicas. Finalmente, los 
errores también ofrecen información relevante para la planifica-
ción: conocer los errores frecuentes permite anticipar dificulta-
des y diseñar actividades que respondan a las necesidades especí-
ficas del grupo.
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La investigación educativa como 
herramienta para un desarrollo 
de buenas prácticas educativas
Estamos ante una obra colectiva que concibe la investiga-
ción como un pilar fundamental para la mejora continua y la 
transformación de los procesos de enseñanza-aprendizaje en 
los diversos niveles y contextos educativos. En un escenario 
caracterizado por profundos cambios sociales, tecnológicos y 
pedagógicos, este volumen ofrece una aproximación rigurosa  
y actualizada al papel de la investigación educativa como mo-
tor de análisis, reflexión y toma de decisiones fundamentadas.

Los capítulos que integran este libro abordan una amplia 
variedad de temáticas que reflejan los principales desafíos 
de la educación contemporánea. Se analizan la incorpora-
ción de la inteligencia artificial y la robótica educativa en 
los procesos formativos; el desarrollo e implementación de 
metodologías activas, como el aprendizaje basado en pro-
yectos; la innovación curricular en educación superior; y la 
formación inicial y permanente del profesorado desde pers-
pectivas inclusivas y digitales. Asimismo, se examinan cues-
tiones vinculadas a la organización y la gestión educativas, 
la educación social y la atención al bienestar emocional y la 
salud mental del estudiantado, además de estrategias de pre-
vención de conductas de riesgo y la consideración del error 
como elemento pedagógico.

La obra se distingue por su marcado carácter aplicado, evi-
denciando cómo la investigación educativa puede traducirse en 
prácticas docentes eficaces, contextualizadas y orientadas a la 
mejora de la calidad educativa. A través de metodologías di-
versas, que incluyen estudios de caso, revisiones sistemáticas, 
enfoques cualitativos y experiencias de innovación, los trabajos 
presentados ponen de manifiesto el potencial transformador de 
la investigación cuando se articula de manera coherente con la 
práctica educativa.

Dirigido a docentes, investigadores, estudiantes y responsa-
bles de la gestión y las políticas educativas, este libro constituye 
una aportación relevante para la construcción de conocimiento 
pedagógico comprometido con la equidad, la innovación y la 
mejora sostenida de los sistemas educativos.

LA
 IN

VE
ST

IG
AC

IÓ
N 

ED
UC

AT
IV

A 
CO

M
O 

HE
RR

AM
IE

N
TA

 P
AR

A 
UN

 
DE

SA
RR

OL
LO

 D
E 

BU
EN

AS
 P

R
ÁC

TI
CA

S 
ED

UC
AT

IV
AS

M
an

ue
l E

nr
iq

ue
 L

or
en

zo
, B

eg
oñ

a 
E

st
er

 S
am

pe
dr

o,
 M

er
ie

m
 K

ha
le

d,
 D

an
ie

l Á
lv

ar
ez

 (c
oo

rd
s.

)

H
U


	Cubierta
	Portadilla
	Portada
	Créditos
	Sumario
	Introducción
	1. Análisis cualitativo sobre la intención de uso de la inteligencia artificial en docentes en formación
	1. Introducción
	2. Marco teórico
	3. Metodología
	4. Resultados
	4.1. Formación sobre de la inteligencia artificial
	4.2. Uso de la inteligencia artificial como estudiante dentro de la formación inicial del profesorado
	4.3. Uso de la inteligencia artificial como docentes
	4.4. Barreras y limitaciones sobre el desarrollo de la inteligencia artificial educativa

	5. Conclusiones
	6. Referencias

	2. Aprendizaje basado en proyectos en Educación Superior de Chile: revisión sistemática con enfoque PRISMA
	1. Fundamentos del aprendizaje basado en proyectos
	2. Metodología
	2.1. Identificación y selección de estudios
	2.2. Criterios de inclusión y exclusión
	2.3. Evaluación de calidad y extracción de datos

	3. Análisis
	4. Resultados
	5. Conclusiones
	6. Referencias

	3. La gestión de programas y grupos en la Educación Social: los 7 puntos críticos
	1. Introducción
	2. Primer punto crítico: la planificación
	2.1. Planificación estratégica
	2.2. Planificación táctica
	2.3. Planificación operativa

	3. Segundo punto crítico: la toma de decisiones
	4. Tercer punto crítico: la gestión de conflictos
	5. Cuarto punto crítico: estilo de liderazgo y evaluación
	6. Quinto punto crítico: el alcance
	7. Sexto punto crítico: los recursos
	7.1. Gestión del presupuesto
	7.2. Gestión de recursos humanos

	8. Séptimo punto crítico: la gestión del tiempo
	8.1. Fases de la gestión del tiempo
	8.2. Cronograma
	8.3. Reajustes

	9. Conclusiones
	10. Referencias

	4. La percepción del riesgo sobre drogas en la adolescencia: perspectiva crítica desde la pedagogía preventiva
	1. Introducción
	2. Marco teórico
	3. Metodología
	3.1. Variables del estudio
	3.2. Recogida de información
	3.3. Muestra y proceso de muestreo
	3.4. Fiabilidad

	4. Resultados
	5. Conclusiones
	6. Referencias

	5. Factores influyentes en la adquisición y desarrollo de la función ejecutiva en alumnado de Educación Infantil
	1. Introducción
	2. Marco teórico
	3. Conclusiones
	4. Referencias

	6. Influencia del consumo de drogas en el abandono universitario
	1. Introducción
	2. Tipos de drogas
	3. Abandono universitario y consumo de drogas
	4. Conclusiones
	5. Referencias

	7. Herramientas de gestión de la salud mental en el ámbito universitario
	1. Introducción
	2. Antecedentes
	3. El problema de las herramientas de gestión de la salud mental
	4. Referencias

	8. Usos didácticos y beneficios del kit de robótica Kibo en Educación Infantil
	1. Introducción
	2. Metodología
	3. Resultados
	3.1. Características bibliográficas
	3.2. Integración de KIBO en los procesos de enseñanza-aprendizaje
	3.3. Beneficios y dificultades sobre el uso del kit de robótica KIBO

	4. Conclusiones
	5. Referencias

	9. Metodologías activas, inteligencia artificial y aprendizaje situado: una experiencia de innovación en el Magíster en Gestión Pedagógica y Curricular
	1. Introducción
	2. Descripción de la propuesta
	3. Desarrollo de la propuesta
	4. Resultados
	5. Conclusiones
	6. Referencias

	10. Dog-Assisted Activities to Reduce Academic Stress in University Students
	1. Introduction
	2. Theoretical framework
	2.1. Academic stress in Higher Education
	2.2. The promise of animal-assisted interventions
	2.3. Multidisciplinary and consilient approaches
	2.4. Rationale for the project

	3. Objectives of the project
	4. Preliminary outcomes
	5. Refining and scaling up the intervention based on empirical findings
	6. Acknowledgments
	7. Funding
	8. Ethics approval and consent to participate
	9. References

	11. Estudio sobre la percepción del uso del error para educar con propósito en acción
	1. Introducción
	2. Metodología
	3. Resultado y discusión
	4. Conclusiones
	5. Referencias

	12. Future Classroom Lab, un proyecto abierto a la IA
	1. Inteligencia artificial y aula del futuro: un nuevo horizonte educativo
	2. Future Classroom Lab: un proyecto para el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes
	3. La inteligencia artificial en el Aula del Futuro
	3.1. Oportunidades y riesgos
	3.2. Aplicaciones prácticas de la inteligencia artificial generativa

	4. Referencias

	13. Impacto de experiencias STEM en la percepción tecnológica de alumnas de Educación Secundaria Obligatoria
	1. Introducción
	2. La metodología STEM
	3. Recorrido vital, crianza y sociedad
	4. El género como constructo de influencia
	5. Factores institucionales
	6. Investigaciones previas
	7. Conclusiones
	8. Referencias

	14. Innovar en la universidad chilena: una revisión crítica desde la perspectiva de los mecanismos contextuales
	1. Innovación educativa en la educación superior chilena
	2. Revisión sistemática sobre los mecanismos que impulsan u obstaculizan la innovación educativa en la Educación Superior chilena
	2.1. Metodología
	2.2. Resultados
	2.3. Análisis
	2.4. Conclusiones
	2.4.1. El rol del contexto institucional: facilitadores y barreras estructurales
	2.4.2. Mecanismos exitosos: autonomía, colaboración y formación situada
	2.4.3. Tensiones entre innovación top-down y bottom-up
	2.4.4. La innovación como práctica situada y relacional
	2.4.5. Resultados diferenciados: sostenibilidad y apropiación como claves


	3. Referencias

	15. Formación del estudiante universitario: una mirada integral a los procesos internos y externos
	1. A manera de introducción
	2. Fundamentación teórica
	3. Metodología
	4. Resultados
	4.1. La caracterización del estudiante universitario
	4.2. La movilización del aprendizaje
	4.3. La participación
	4.4. Microdiseño de la asignatura Evaluación Educativa
	4.5. Valoraciones críticas y generalizaciones

	5. Conclusiones
	6. Referencias

	16. La competencia digital en el estudiantado de Grado de Primaria, un estudio de caso
	1. Introducción
	2. Metodología
	3. Resultados
	4. Discusión y conclusiones
	5. Referencias

	17. Gamificación y juegos digitales en el aula: una mirada desde la formación docente hasta la implementación pedagógica
	1. Estado actual de la formación docente sobre integración de juegos computacionales en contextos educativos
	2. Gamificación educativa y juegos computacionales: una sinergia didáctica en el aula
	3. Aplicación de juegos computacionales como estrategia de gamificación en la enseñanza
	4. Referencias

	18. Formación inicial del profesorado en Italia y España desde una perspectiva inclusiva y digital
	1. Introducción
	2. Análisis de los planes de estudios de la formación inicial docente de la Università degli Studi Suor Orsola Benincasa de Nápoles (Italia) y la Universidad de Málaga (España)
	3. Importancia de la implementación de competencias digitales e inclusivas en la formación docente
	4. Conclusiones
	5. Agradecimientos
	6. Referencias

	19. Más allá del acierto: el valor pedagógico del error en matemáticas
	1. Introducción
	2. Errores, dificultades y obstáculos como limitaciones del aprendizaje matemático
	3. Transformar las limitaciones en oportunidades de aprendizaje
	4. La idoneidad didáctica en el enfoque ontosemiótico: un marco para la excelencia en la enseñanza de las matemáticas
	5. El error como herramienta didáctica en la enseñanza de las matemáticas
	6. Referencias

	Sobre los coordinadores y coordinadoras
	Índice
	Contracubierta
	006.pdf
	Cubierta
	Portadilla
	Portada
	Créditos
	Sumario
	Introducción
	1. Análisis cualitativo sobre la intención de uso de la inteligencia artificial en docentes en formación
	1. Introducción
	2. Marco teórico
	3. Metodología
	4. Resultados
	4.1. Formación sobre de la inteligencia artificial
	4.2. Uso de la inteligencia artificial como estudiante dentro de la formación inicial del profesorado
	4.3. Uso de la inteligencia artificial como docentes
	4.4. Barreras y limitaciones sobre el desarrollo de la inteligencia artificial educativa

	5. Conclusiones
	6. Referencias

	2. Aprendizaje basado en proyectos en Educación Superior de Chile: revisión sistemática con enfoque PRISMA
	1. Fundamentos del aprendizaje basado en proyectos
	2. Metodología
	2.1. Identificación y selección de estudios
	2.2. Criterios de inclusión y exclusión
	2.3. Evaluación de calidad y extracción de datos

	3. Análisis
	4. Resultados
	5. Conclusiones
	6. Referencias

	3. La gestión de programas y grupos en la Educación Social: los 7 puntos críticos
	1. Introducción
	2. Primer punto crítico: la planificación
	2.1. Planificación estratégica
	2.2. Planificación táctica
	2.3. Planificación operativa

	3. Segundo punto crítico: la toma de decisiones
	4. Tercer punto crítico: la gestión de conflictos
	5. Cuarto punto crítico: estilo de liderazgo y evaluación
	6. Quinto punto crítico: el alcance
	7. Sexto punto crítico: los recursos
	7.1. Gestión del presupuesto
	7.2. Gestión de recursos humanos

	8. Séptimo punto crítico: la gestión del tiempo
	8.1. Fases de la gestión del tiempo
	8.2. Cronograma
	8.3. Reajustes

	9. Conclusiones
	10. Referencias

	4. La percepción del riesgo sobre drogas en la adolescencia: perspectiva crítica desde la pedagogía preventiva
	1. Introducción
	2. Marco teórico
	3. Metodología
	3.1. Variables del estudio
	3.2. Recogida de información
	3.3. Muestra y proceso de muestreo
	3.4. Fiabilidad

	4. Resultados
	5. Conclusiones
	6. Referencias

	5. Factores influyentes en la adquisición y desarrollo de la función ejecutiva en alumnado de Educación Infantil
	1. Introducción
	2. Marco teórico
	3. Conclusiones
	4. Referencias

	6. Influencia del consumo de drogas en el abandono universitario
	1. Introducción
	2. Tipos de drogas
	3. Abandono universitario y consumo de drogas
	4. Conclusiones
	5. Referencias

	7. Herramientas de gestión de la salud mental en el ámbito universitario
	1. Introducción
	2. Antecedentes
	3. El problema de las herramientas de gestión de la salud mental
	4. Referencias

	8. Usos didácticos y beneficios del kit de robótica Kibo en Educación Infantil
	1. Introducción
	2. Metodología
	3. Resultados
	3.1. Características bibliográficas
	3.2. Integración de KIBO en los procesos de enseñanza-aprendizaje
	3.3. Beneficios y dificultades sobre el uso del kit de robótica KIBO

	4. Conclusiones
	5. Referencias

	9. Metodologías activas, inteligencia artificial y aprendizaje situado: una experiencia de innovación en el Magíster en Gestión Pedagógica y Curricular
	1. Introducción
	2. Descripción de la propuesta
	3. Desarrollo de la propuesta
	4. Resultados
	5. Conclusiones
	6. Referencias

	10. Dog-Assisted Activities to Reduce Academic Stress in University Students
	1. Introduction
	2. Theoretical framework
	2.1. Academic stress in Higher Education
	2.2. The promise of animal-assisted interventions
	2.3. Multidisciplinary and consilient approaches
	2.4. Rationale for the project

	3. Objectives of the project
	4. Preliminary outcomes
	5. Refining and scaling up the intervention based on empirical findings
	6. Acknowledgments
	7. Funding
	8. Ethics approval and consent to participate
	9. References

	11. Estudio sobre la percepción del uso del error para educar con propósito en acción
	1. Introducción
	2. Metodología
	3. Resultado y discusión
	4. Conclusiones
	5. Referencias

	12. Future Classroom Lab, un proyecto abierto a la IA
	1. Inteligencia artificial y aula del futuro: un nuevo horizonte educativo
	2. Future Classroom Lab: un proyecto para el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes
	3. La inteligencia artificial en el Aula del Futuro
	3.1. Oportunidades y riesgos
	3.2. Aplicaciones prácticas de la inteligencia artificial generativa

	4. Referencias

	13. Impacto de experiencias STEM en la percepción tecnológica de alumnas de Educación Secundaria Obligatoria
	1. Introducción
	2. La metodología STEM
	3. Recorrido vital, crianza y sociedad
	4. El género como constructo de influencia
	5. Factores institucionales
	6. Investigaciones previas
	7. Conclusiones
	8. Referencias

	14. Innovar en la universidad chilena: una revisión crítica desde la perspectiva de los mecanismos contextuales
	1. Innovación educativa en la educación superior chilena
	2. Revisión sistemática sobre los mecanismos que impulsan u obstaculizan la innovación educativa en la Educación Superior chilena
	2.1. Metodología
	2.2. Resultados
	2.3. Análisis
	2.4. Conclusiones
	2.4.1. El rol del contexto institucional: facilitadores y barreras estructurales
	2.4.2. Mecanismos exitosos: autonomía, colaboración y formación situada
	2.4.3. Tensiones entre innovación top-down y bottom-up
	2.4.4. La innovación como práctica situada y relacional
	2.4.5. Resultados diferenciados: sostenibilidad y apropiación como claves


	3. Referencias

	15. Formación del estudiante universitario: una mirada integral a los procesos internos y externos
	1. A manera de introducción
	2. Fundamentación teórica
	3. Metodología
	4. Resultados
	4.1. La caracterización del estudiante universitario
	4.2. La movilización del aprendizaje
	4.3. La participación
	4.4. Microdiseño de la asignatura Evaluación Educativa
	4.5. Valoraciones críticas y generalizaciones

	5. Conclusiones
	6. Referencias

	16. La competencia digital en el estudiantado de Grado de Primaria, un estudio de caso
	1. Introducción
	2. Metodología
	3. Resultados
	4. Discusión y conclusiones
	5. Referencias

	17. Gamificación y juegos digitales en el aula: una mirada desde la formación docente hasta la implementación pedagógica
	1. Estado actual de la formación docente sobre integración de juegos computacionales en contextos educativos
	2. Gamificación educativa y juegos computacionales: una sinergia didáctica en el aula
	3. Aplicación de juegos computacionales como estrategia de gamificación en la enseñanza
	4. Referencias

	18. Formación inicial del profesorado en Italia y España desde una perspectiva inclusiva y digital
	1. Introducción
	2. Análisis de los planes de estudios de la formación inicial docente de la Università degli Studi Suor Orsola Benincasa de Nápoles (Italia) y la Universidad de Málaga (España)
	3. Importancia de la implementación de competencias digitales e inclusivas en la formación docente
	4. Conclusiones
	5. Agradecimientos
	6. Referencias

	19. Más allá del acierto: el valor pedagógico del error en matemáticas
	1. Introducción
	2. Errores, dificultades y obstáculos como limitaciones del aprendizaje matemático
	3. Transformar las limitaciones en oportunidades de aprendizaje
	4. La idoneidad didáctica en el enfoque ontosemiótico: un marco para la excelencia en la enseñanza de las matemáticas
	5. El error como herramienta didáctica en la enseñanza de las matemáticas
	6. Referencias

	Sobre los coordinadores y coordinadoras
	Índice
	Contracubierta




