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El desarrollo de la competencia digital. Una 
reflexión desde el punto de vista de la adicción a 
las TIC en la educación
The development of digital competence. A reflection from the point of view  
of addiction to ICT in education

Camino López García 
Universidad Oberta de Catalunya (UOC), Universidad Internacional de La Rioja (UNIR) y 
Universidad de Salamanca (USAL), España

Resumen
Este artículo pretende presentar un cuadro general de la educación de hoy día, de cómo 
el avance de la competencia digital puede comprometer la salud de nuestros alumnos y 
la responsabilidad que tenemos los profesores sobre esta situación. Se analizan las cau-
sas de la adicción a las TIC, especialmente a Internet, siendo la dependencia emocional 
una de las principales razones de sufrir estas adicciones. Por otro lado, se presenta un 
marco general acerca de cómo están afectando y cuáles son las responsabilidades del 
profesorado con respecto a esta situación. 

Palabras clave: Competencia digital, adicción a Internet, TIC, innovación educativa, 
responsabilidad docente.

Abstract
This article aims to present a general picture of education today, how the advance of 
digital competence can compromise the health of our students and the responsibility that 
teachers have on this situation. The causes of addiction to ICT are analyzed, especially 
the Internet addiction, emotional dependence being one of the main reasons for suffering 
from these addictions. On the other hand, a general framework is presented about how 
they are affecting and what are the responsibilities of the teachers regarding this situation.

Keywords: Digital competence, Internet addiction, ICT, educational innovation, tea-
ching responsibility.
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1. El desarrollo de la competencia digital. Una reflexión desde el punto de vista de la adicción a las TIC en la educación

Introducción 

La educación formal ha evolucionado de forma significativa desde los tiempos de nues-
tros abuelos hasta ahora. En aquel momento, hace unos 20 años, todavía se enseñaba 
con papel y tiza. En 1936 nació la primera computadora, pero no fue hasta el año 1964 
que apareció el primer ordenador personal, aunque hasta finales de los años 70 no llegó 
a los hogares. Del año 1985 data un artículo de Juan Delval donde reflexiona acerca del 
Proyecto Atenea de España, que trataba de “(…) introducir microordenadores en la en-
señanza, con una duración de cinco años en que se dotarían 1800 centros con más de 
9000 equipos, se formarían a 5500 profesores y se especializarían otros 1300” (Delval, 
1985, p. 27). En los años 90 los primeros ordenadores llegaban a las casas de los ado-
lescentes más afortunados porque ya se empezaba a pedir algún trabajo en Word, pero 
todavía no existían los Smartphones ni las redes sociales. De hecho, el primer smartpho-
ne es de 1997, Facebook nació en 2004, Twitter en 2006 e Instagram en 2010. 

Ahora no solo contamos con los ordenadores que nos ha dejado el Proyecto Escue-
la 2.0 del Gobierno de España sino que además se está integrando la robótica educativa, 
el mobile learning, el e-learning a través de los campus virtuales, el blended learning, 
realidad virtual y realidad aumentada, simuladores, impresoras 3D,… Estamos viviendo 
la 4º Revolución Industrial llamada Industria 4.0 que ha logrado integrar en la educación 
las tecnologías que tendrán que manejar nuestros alumnos en su futuro laboral. 

Estos cambios están influyendo a nivel estructural y organizativo en las escuelas. El 
proyecto europeo The Future Classroom Lab (FCL, 2014) está empezando a adecuar el 
mobiliario del aula para hacerlo más flexible a la vez que tímidamente están apareciendo 
cambios arquitectónicos para repensar el aula, creando paisajes de aprendizaje. Incluso 
algunas escuelas han desterrado el aprendizaje por asignaturas para trabajar por pro-
yectos de forma multidisciplinar (European Commision, 2007)

Todos estos esfuerzos tienen un objetivo común: enfocar el desarrollo íntegro de 
los estudiantes hacia las competencias del futuro, las del 2030 (Pearson, 2017). Un es-
fuerzo frente a la memorización tradicional, propiciando incluso el aprendizaje informal 
o invisible, desarrollar habilidades y conocimientos del curriculum oculto, integrando las 
TIC hasta el punto de estar dando los primeros pasos para llegar a las Smart Classoom 
(Bautista y Borges, 2013). Integrando incluso el enfoque Open Classroom a pesar de que 
en los años 60 y 70 no obtuvieron éxito (Kirk, 2017). En España los Jesuitas de Lleida 
trabajan con espacios abiertos a través de proyectos (Gozálvez, 2015), como lo están 
haciendo ya algunas universidades disruptivas, como son Chaos Pilot y Minerva (Torres 
Menárquez, 2016). Ahora además aprendemos también a través plataformas de aprendi-
zaje virtual en la nueva modalidad de Mooc gracias a plataformas como Edx o Coursera 
(Universidad Carlos III, 2017), tocando el futuro con los dedos a través de la realidad 
virtual, la realidad aumentada, la robótica, los serious games, además ludificamos la 
educación a través de la gamificación y los Escape Room educativos (Álvarez Herrero 
et al., 2018), facilitando así no solo el desarrollo de habilidades sociales, de liderazgo y 
emprendeduría, sino que además lo hacemos fomentando la creatividad y el cuidado de 
la inteligencia emocional. Entre otras muchas cosas que están sucediendo.
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Desarrollo 

El impacto que esta situación de cambio tanto a nivel tecnológico como metodológico 
ha llegado al profesional docente, que debe formarse de manera interrumpida para ac-
tualizar sus conocimientos y habilidades al respecto (García, 2017). Existen muchísimos 
profesores que se están viendo superados por la rapidez con la que tienen que desa-
prender y volver a construir aprendizajes relacionados con las TIC y la metodología (Ortiz 
Colón, Peñaherrera León, y Ortega Tudela, 2012). Hoy día solo el profesor que tenga una 
poderosa razón para serlo, como es la vocación, podrá seguir el ritmo de actualización 
de conocimientos y destrezas que se necesita. Y como profesores que tratamos no de 
ser innovadores de por si, sino de llevar lo mejor a nuestra aula, procuramos capacitar al 
máximo en competencia digital a nuestros alumnos. 

El desarrollo de la competencia digital es el hilo conductor entre cualquier tecno-
logía que trabajemos de forma educativa. Debido a su importancia, es fundamental que 
comprendamos qué significa evolucionar la competencia digital en nuestros alumnos. 
Los beneficios de desarrollar la competencia digital son indudables y por todos conoci-
dos, ya que es una habilidad imprescindible para ser competentes a nivel personal y pro-
fesional en la sociedad actual, y por supuesto imprescindibles para el futuro de nuestros 
alumnos. Pero sin querer ser tremendista, es importante también acercar la otra cara de 
la moneda, para poder comprender cómo controlar las desventajas y beneficiarnos solo 
de las ventajas de integrar las TIC en la educación (López García, 2017). 

Son muchas las voces que han surgido a partir de la inclusión de las TIC en nuestra 
sociedad que sostienen que estas tecnologías han modificado conductas y pensamien-
tos en la sociedad actual (Fowler, 2011), y precisamente no de una forma positiva. Exis-
te una línea de pensamiento que considera que las TIC son fuente de adicciones que 
tientan y dificultan a las personas, especialmente a los jóvenes, ya que son los llamados 
nativos digitales los más expuestos a estas tecnologías (Echeburúa y Requesens, 2012). 
Pero vamos a ir aterrizando esta afirmación poco a poco. 

Según el último informe del Instituto Nacional de Estadística de España, el INE 
(2016), los hogares con conexión a internet ya son el 81,9%, las personas que han usa-
do internet en los últimos 3 meses son el 80,6% y de ellos se conectan cada semana el 
76,5%. Y existe una gran variedad de dispositivos en los hogares, primando los Smar-
tphones sobre los ordenadores. 

La OCDE tampoco se queda atrás (Infolibre, 2017). El informe de “El bienestar de 
los estudiantes: Resultados de PISA 2015” asegura que el 69% de los alumnos españo-
les de 15 años confiesa tener un malestar al no conectarse a Internet. La muestra estu-
diada fue de 37.000 alumnos de 980 centros educativos de España. Además el director 
de Educación de esta organización internacional, Schleicher, afirma que “en tres años 
ha subido significativamente en todos los países de la OCDE el consumo de Internet a 
niveles realmente altos”.

Y es que además se ha constatado que Internet posee cualidades específicas que 
contribuyen a potenciar su adicción, entre ellas las relacionadas con la velocidad, accesi-
bilidad e intensidad de la información, junto con la amplia oferta de servicios disponibles. 
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El tiempo de exposición a las TIC y el cada vez más fácil acceso a las mismas en el pro-
pio hogar, son algunos de los factores que hacen de las TIC un objeto nuevo de adicción 
(Estévez, Bayón, De la Cruz, y Fernández Lira, 2009). Pero el problema en realidad no 
reside en las tecnologías, como cualquier adicción el problema está en las circunstancias 
que rodean al adicto (Pérez y Martín, 2007). De hecho, que sea adicto a las TIC y no a 
sustancias tiene más que ver con la sencilla accesibilidad a las TIC que con cualquier 
otra cuestión. 

Pero por supuesto, hay otros factores que repercuten en la posibilidad de generar 
una adicción a las TIC. Este tipo de dependencia se vincula directamente con un proble-
ma previo a la misma que nace de inseguridades e inconformismos del sujeto adicto. Las 
TIC forman parte entonces de una de esas adicciones que se hacen llamar sin droga. De 
la misma manera, también se las conoce como adicciones comportamentales (Becoña, 
2009), las cuales “han ido creciendo poco a poco en las últimas décadas, asociadas a 
nuestra sociedad actual y a varios de los productos más utilizados en las mismas”. Y este 
es un dato fundamental ya que debemos conocer que la generación que tenemos en las 
aulas es más sensible que generaciones anteriores. No existen datos oficiales ya que se 
está empezando a estudiar, pero los médicos de cabecera en España están observando 
un aumento significativo no solo de jóvenes con depresión y ansiedad (20Minutos, 2017), 
sino que además la edad a la que padecen estos trastornos es cada vez más corta. Pa-
rece que las principales causas son la experiencia de vivir en la crisis económica que ha 
atravesado el país y la falta de expectativas. El factor mental es fundamental a la hora de 
padecer o no una adicción, por eso conocer este dato sobre los alumnos que tenemos 
sentados en nuestras aulas es imprescindible para darnos cuenta de la importancia que 
tiene tratar este tema de forma preventiva. 

Hay una frase que dice que “El mejor amigo del hombre ya no es el perro sino la 
tarifa plana”. No es mía, ojalá porque es bastante interesante, sino que es de los autores 
Pérez del Río y Martín (2009). Estos autores informan de que el primer caso de abuso 
de Internet fue descubierto en 1998 en Lake Country, Florida (EEUU), cuando una mujer 
perdió la custodia de sus hijos por desatenderlos ya que no perdía de vista la pantalla 
del ordenador ni para comer. No es de extrañar, hemos conocido también casos de 
adolescentes que han fallecido frente a sus pantallas del ordenador por jugar ininterrum-
pidamente días y días sin dormir, ni comer ni hidratarse si quiera (La Vanguardia, 2015; 
El Diario, 2015). Como en todo en la vida, desde luego hay extremos. Sin peligro para 
su existencia afortunadamente, conocemos también la figura del Hikikomori (Caballero, 
2016): personas que mantienen un aislamiento en sus habitaciones o en su casa durante 
largas temporadas, meses o años. Su único vínculo con el mundo son las TIC. Afortuna-
damente, no es habitual encontrarnos este tipo de perfil en el aula, pero sí que es más 
común observar a alumnos con el síndrome de la vibración fantasma (Martí, 2017). Cada 
vez más estudiantes están sentados en el aula sacando el móvil cada dos por tres por-
que sienten la necesidad de ver si hay notificaciones (Capilla y Cubo, 2017). Así que la 
pregunta fundamental, entonces, no es si un soporte (si esas tecnologías) son adictivas 
sino por qué la persona es adicta (Pérez y Martín, 2017).
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Hay un gran debate acerca de si existe una adicción a las TIC o no, pero en lo que 
sí están de acuerdo todos los autores que estudian esta temática es que efectivamente 
existe una dependencia en ciertas personas enfocada en las TIC y que cada vez está 
más presente en las aulas. De hecho, el Proyecto Hombre en Burgos, ha generado un 
programa específico sobre la Adicción a las TIC llamado Ariadna (Echeburúa, Labrador y 
Becoña, 2009). Este surgió debido a la necesidad de atención a casos de adicción a las 
TIC que les llegaban, y que han aumentado significativamente con los años. Otros auto-
res defienden en cambio que no existe tal adicción, sino una fascinación por la novedad 
(Matute y Vadillo, 2012). Pero se está empezando a observar que niños con un uso de las 
TIC de ya 4 años, por lo tanto han superado la fase de la novedad, tienen un problema de 
adicción al móvil, el cual llevan usando todo ese tiempo. Quizá pueda ser que la novedad 
no termina nunca en un campo en constante renovación. 

Es el momento de abrir los ojos a los profesores que estamos aplicando las TIC 
en el aula. Si el tiempo de exposición unido a alguna deficiencia emocional o problema 
psicológico pueden ayudar a que un alumno desarrolle una adicción a las TIC, en el aula 
debemos considerar la necesidad de trabajar la competencia digital siempre desde la 
prudencia. Investigar qué nivel de posible dependencia o adicción tienen los alumnos 
antes de empezar el curso y valorar si este ha aumentado al finalizarlo, debería ser un 
ejercicio investigador de responsabilidad del profesor y debería crearse un programa en 
los centros educativos que tuviese este enfoque: el de la prevención. 

No existe un perfil totalmente definido sobre el adicto a las TIC, pero sí ciertos 
rasgos de la personalidad que pueden tener por consecuencia, unidos al uso de las 
tencologías, la generación de conductas adictivas a las TIC. Debemos estar como profe-
sores atentos a alumnos que tengan cierta (Echeburúa y De Corral, 2009, p. 34; Wilmer 
y Chein, 2016, p. 1613): 

• Impulsividad
• Disforia (es decir, oscilaciones frecuentes de humor)
• Intolerancia a los estímulos no placenteros tanto físicos como psíquicos
• Búsqueda exagerada de sensaciones nuevas
• Timidez excesiva
• Baja autoestima
• Rechazo de la imagen corporal

También suelen jugar un papel importante aspectos como: 

• Conflictos familiares que creen entornos nocivos. 
• Y el rendimiento escolar. 

Otro de los factores que hasta ahora se ha tenido en cuenta pero que se empieza 
a repensar, es el del déficit de habilidades sociales. De hecho, muchos adictos a las TIC 
hoy día presentan actitudes extrovertidas, lo cual unido a su alta actividad en medios 
sociales digitales repercute en su popularidad. La cual le facilita una gran recompensa 



6

1. El desarrollo de la competencia digital. Una reflexión desde el punto de vista de la adicción a las TIC en la educación

a nivel de notificaciones en el móvil, y eso va creando cierta dependencia emocional a 
sentirse valorado por los demás de forma constante. 

Al estar en contacto directo con los alumnos, es el profesorado el que debe prevenir 
este problema especialmente cuando estamos usando las TIC en clase. Pero ¿y si ya 
hay algún caso en nuestra aula? ¿Cómo podremos reconocerlo? Hay bastantes indica-
dores, pero los más importantes son (Griffiths, 1998): 

• El síndrome de abstinencia, que es el malestar ante la imposibilidad de usar las 
TIC. 

• Y las consecuencias negativas en su entorno ya que su vida cotidiana se ve altera-
da, tanto a nivel escolar como familiar y de amigos. 

Actualmente hay disponibles una modesta cantidad de cuestionarios para valorar 
una posible adicción a las TIC (Echeburúa y Requesens, 2012, pp. 50-54; Chóliz y Mar-
co, 2012, pp. 126-127). No obstante, todos ellos son muy similares entre sí y no existe 
todavía una herramienta oficial que nos permita tener la certeza de que estamos obte-
niendo datos realmente fiables y de interés. 

Aún así, con cuestionarios o sin ellos, los profesores son los que observando y es-
tando atentos a las conductas de nuestros alumnos pueden intuir que pueda haber algún 
problema. Por ello, estar informados es fundamental para prevenir y detectar a tiempo la 
adicción a las TIC. 

Las TIC tienen un impacto en la psicología de las personas, y están transforman-
do nuestra sociedad. Pero también pueden hacerlo en positivo, de hecho, ya lo están 
haciendo.  Tecnologías como la realidad virtual están ayudando a nivel clínico a superar 
ciertas fobias en pacientes, y otras como los serious games se está demostrando que sir-
ven para modificar conductas (Gebara, Barros-Neto, Gertsenchtein y Lotufo-Neto, 2016). 
Un ejemplo de ellos es el proyecto europeo liderado por Carlos Alberto Catalina, director 
del área de realidad virtual y aumentada del Instituto tecnológico de castilla y león. Este 
proyecto que actualmente está en desarrollo llamado eConfidence, tiene como objetivo 
crear dos serious games para modificar la conducta, uno de ellos orientado al bullying y 
otro contra el mal uso de Internet (Catalina, 2018). 

Conclusión

Como profesionales de la educación y las TIC tenemos que conocer ambas caras de 
la misma moneda, para usar las propias TIC como aliadas para la prevención de los 
malos hábitos y usos que se puedan ejercer con ellas. Detectar a tiempo la depedencia 
emocional que nuestros alumnos puedan tener hacia estas tecnologías es la clave de la 
prevención de los efectos negativos de las TIC. Con este compromiso es posible seguir 
desarrollando la competencia digital en los estudiantes sin riesgo.  
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Resumen
En este artículo se presenta una metodología para desarrollar competencias en base a 
la resolución de un problema real aplicado a Ciudades Inteligentes mediante Internet de 
las Cosas. Se propone una metodología de aprendizaje basado en proyectos, centrada 
en el desarrollo de un proyecto práctico donde los estudiantes crearán y diseñarán su 
propio prototipo como solución a un problema planteado: la gestión automática del alum-
brado de una ciudad. Los estudiantes tendrán que razonar, analizar y crear soluciones 
al problema planteado para diseñar y construir un prototipo real y tangible de la solución 
adoptada utilizando los sensores/actuadores y microcontroladores que consideren nece-
sarios. El prototipo diseñado por cada estudiante se integrará en una pequeña maqueta 
(construida por los estudiantes) que simulará una Ciudad Inteligente y se interconectará 
con el resto de prototipos haciendo uso del concepto de Internet de las Cosas. Finalmen-
te, se realizarán foros de debate sobre las distintas soluciones aportadas con el objetivo 
de obtener retroalimentación para proponer nuevos retos, encontrar nuevas soluciones a 
otros problemas a abordar, y refinar soluciones anteriores. 

Palabras clave: STEAM, PBL, competencias, metodología, ciudades inteligentes.

https://doi.org/10.58909/ad18343633
https://doi.org/10.58909/ad18343633


11

José Manuel Soto Hidalgo, María Martínez Rojas, Juan Carlos Gámez, y Jesús Alcalá Fernández Granados

Abstract
This paper presents a methodology to develop competencies based on the resolution of a 
real problem applied to Smart Cities through the Internet of Things. A project-based lear-
ning methodology is proposed, focused on the development of a practical project in which 
students will create and design their own prototype as a solution to a given problem: the 
automatic management of a city’s lighting. Students will have to reason, analyze and 
create solutions to the problem posed to design and build a real and tangible prototype by 
the adopted solution using the sensors / actuators and microcontrollers that they consider 
necessary. The prototype designed by each student will be integrated in a small model 
(built by the students) that simulates a Smart City and will be interconnected with the rest 
of the prototypes using the Internet of Things concept. Finally, discussion forums will be 
held on the basis of the different solutions provided by the students with the aim of ob-
taining feedback to propose new challenges, find new solutions to other problems to be 
addressed, and to refine the previous ones.

Keywords: STEAM, PBL, competences, methodology, smart cities.

Introducción

Las principales ideas que rigen el escenario del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) (European Commission, 2018) han efectuado una reforma del sistema educativo 
centrada en el aprendizaje y el papel activo de los estudiantes, así como la integración 
de las tecnologías de la información y la comunicación en los sistemas educativos. En 
los últimos años, de cara al establecimiento de dicho marco europeo de educación, en 
el sistema universitario español se está buscando desarrollar sus principales ámbitos de 
aplicación, es decir, los procesos de enseñanza, investigación y servicios.

Dentro del ámbito de la enseñanza, en el contexto del EEES se plantean nue-
vas metodologías, tanto de evaluación como de aprendizaje, como alternativa a la clase 
magistral con el fin de situar al alumno como elemento activo del proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Además, la formación se orienta a la adquisición de competencias, es 
decir, a dotar gradualmente al estudiante de las capacidades que deberá aplicar en el 
contexto profesional/académico propio de sus estudios para obtener resultados de forma 
eficiente, autónoma y flexible (Aristimuño, 2004).

Las competencias integran, cuanto menos, conocimientos, habilidades y actitudes 
(VanLehn, 1996). Cada titulación incluye competencias específicas (adscritas a su ám-
bito profesional o área de conocimiento) y transversales (más genéricas y compartidas 
por múltiples titulaciones). Existen varios proyectos que contemplan, analizan y propo-
nen varias competencias, de los cuales, el proyecto Tuning (González, 2003) contempla 
varias competencias transversales entre las que se pueden destacar la capacidad para 
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el análisis y la síntesis, la capacidad para la resolución de problemas, la capacidad para 
la toma de decisiones, la capacidad para comunicarse en una lengua extranjera, la ca-
pacidad para usar las tecnologías de la información y de la comunicación y aplicarlas 
al ámbito propio, la capacidad de trabajo en equipo, la capacidad de iniciativa y espíritu 
emprendedor, la capacidad de liderazgo y la capacidad para generar nuevas ideas (crea-
tividad e innovación), entre otras. 

En general, las competencias adscritas en los grados relacionados con ingenierías 
son de diversa índole, pero toman especial importancia aquellas competencias que po-
tencien capacidades de análisis y síntesis, de aplicación de la teoría a la práctica y de 
creatividad e innovación. No obstante, la competencia de innovación sigue estrechamen-
te unida a la formación conjunta e integral en las áreas de Ciencia, Tecnología, Ingeniería 
y Matemáticas (término en inglés conocido como STEM (Bybee, 2013). La educación 
STEM trata el aprendizaje conjunto de nuevos conceptos de Matemáticas, Ciencias y 
Tecnología dentro de un proceso práctico de diseño y resolución de problemas, tal y 
como se hace en Ingeniería en el mundo real. A este nuevo enfoque de educación, si 
se unen conceptos de arte y diseño se le conoce como STEAM (Science, Technology, 
Engineering, Math + Art/Design) (Xun, 2015).

Con este trabajo se pretende desarrollar una metodología de Aprendizaje Basado 
en Proyectos (Foundation, 2015) (PBL, por sus siglas en inglés) para desarrollar compe-
tencias transversales en un entorno de Ciudad Inteligente basándonos en descriptores 
de la titulación de grado de Ingeniería en Informática. El eje principal del proyecto como 
metodología se centrará, en la propuesta de soluciones innovadoras basadas en STEAM 
como actividades académicas dirigidas aplicadas a un problema real: control automático 
de luces en una ciudad. El problema planteado está focalizado, por un lado, en Ciudades 
Inteligentes, aportando al estudiante problemas con contexto (es diseñador y usuario a 
la vez) y por otro, en Internet de las Cosas, permitiendo la integración de diversas tecno-
logías de forma inalámbrica.

El trabajo se estructura de la siguiente forma: en la sección 2 se definen y descri-
ben las competencias transversales a desarrollar según la metodología propuesta en la 
sección 3. En la sección 4 se analizan los resultados obtenidos con esta metodología y 
en la sección 5 se reflejan las principales conclusiones.

Competencias Transversales
Las competencias transversales son aquellas que son comunes a la mayoría de las pro-
fesiones y que se relacionan con la puesta en práctica integrada de aptitudes, rasgos de 
personalidad, conocimientos y valores adquiridos.

A continuación, se detallan las competencias como habilidades a desarrollar según 
la metodología propuesta: Trabajo en equipo, la cual se mostrará en la sección 2.1, auto-
motivación, que se mostrará en la sección 2.2, capacidad de análisis y síntesis (sección 
2.3), capacidad de aplicar los conocimientos a la práctica (sección 2.4), educación am-
biental (sección 2.5) y creatividad e innovación (sección 2.6).
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Trabajo en equipo
Trabajar en equipo no significa solamente ‘trabajar juntos’. Como se indica en (Liu, 2017), 
un equipo es un grupo de personas que se comunican, con diferentes trasfondos, ha-
bilidades y aptitudes, que trabajan juntas para lograr objetivos claramente identificados. 
Por lo que trabajar en equipo se define como integrarse y colaborar de forma activa en la 
consecución de objetivos comunes con otras personas.

El dominio de esta competencia está estrechamente relacionado con una buena so-
cialización e interés interpersonal elevado, fuertes valores sociales que lleven a creer en 
la integridad, honestidad y competencia de los otros. Además de capacidad de comuni-
cación interpersonal, madurez para afrontar diferencias de criterio e interés por compartir 
ideas e información.

Automotivación
La motivación se refiere al ensayo mental y preparatorio de una acción para animar a otro 
(motivación) o a uno mismo (automotivación) a ejecutarla con interés y diligencia (Mayer, 
1997). Motivar es disponer el ánimo de alguien para que proceda de un determinado 
modo. La persona automotivada dispone del ánimo necesario para desempeñar las ta-
reas que tiene encomendadas, empeñándose en desarrollar sus capacidades y superar 
sus límites. Tal y como indica Liu (2017), una persona automotivada, además de hacer un 
autoanálisis correcto, objetivo y realista, percibe la realidad del entorno con las mismas 
características de objetividad y realismo.

Capacidad de Análisis y Síntesis
El análisis constituye aquel proceso mediante el cual es posible separar las cosas en 
sus componentes más elementales, en tanto que la síntesis consiste en el procedimien-
to inverso que permite la construcción de un nuevo elemento a partir de sus diferentes 
integrantes. En ambos casos, siguiendo a (Liu, 2017), se precisa establecer un objetivo 
para el que aplicar la capacidad; poseer un conocimiento básico que permita destacar 
aquellas características relevantes en la determinación de los componentes que guíe el 
análisis o la síntesis; detectar las propiedades de las partes y las relaciones entre ellas; y 
componer las partes de un modo diferente al original. Además, en ocasiones, se requiere 
tomar decisiones sobre cómo hacer la descomposición o la composición; y la propia se-
cuencia en la que se analiza o sintetiza es relevante, por lo que estarían implicados otros 
aspectos como la planificación de una estrategia.

Capacidad de aplicar los conocimientos teóricos a la práctica
Para aplicar los conocimientos adquiridos a la práctica, es preciso ejecutar procesos de 
transferencia (esto es, utilizar los conocimientos adquiridos en una situación para realizar 
una tarea nueva). Se consigue, así, utilizar los conocimientos teóricos adquiridos a situa-
ciones y problemas extraídos de la vida real. Según (VanLehn, 1996), dicha transferencia 
tendrá lugar cuando concurran las siguientes circunstancias: detección de la similitud 
entre la situación real con el conocimiento aprendido; recuperación del conocimiento 
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apropiado de forma deliberada y espontánea; realización de un proceso de correspon-
dencia entre el nuevo problema y el ejemplo conocido; aplicación del principio para el que 
se ha establecido la correspondencia; y generalización, de forma que el nuevo problema 
pueda servir de ejemplo.

Educación Ambiental
La educación ambiental ha cobrado una creciente relevancia como actitud de aprecia-
ción, respeto y conservación del medio físico natural. Esta competencia está directamen-
te relacionada con la concepción de que el medio ambiente está amenazado, deteriorado 
por la contaminación, la erosión, el uso excesivo, por tanto, es necesario adquirir habili-
dades para resolver problemas asociados a las amenazas a las que se éste encuentra 
expuesto (Sauvé, 1996).

Asimismo, la educación ambiental se concibe como entorno de una colectividad 
humana, medio de vida compartido con sus componentes naturales y antrópicos. Esta 
concepción implica una participación más sociológica y política, donde la vía de la inves-
tigación-acción para la resolución de problemas comunitarios, requiere de estrategias 
formativas propias para poderse desarrollar adecuadamente.

Creatividad e Innovación
La creatividad por sí sola, es la capacidad de crear e idear algo nuevo y original, mientras 
que la innovación por su lado, es el arte de convertir las ideas en productos, procesos 
y servicios nuevos y mejorados que el mercado reconozca y valore. La innovación es 
producir, asimilar y explotar con éxito una novedad, de manera que aporte soluciones 
inéditas a los problemas y permita responder a las necesidades de las personas, de las 
empresas y la sociedad en general (Liu, 2017).

Según (Méndez, 2008; Liu, 2017), la creatividad se considera que es una especie 
de imaginación que construye, y por lo tanto, requiere pensamiento divergente pero tam-
bién convergente, que permite el acto de inventar, y el ingenio, la capacidad de encontrar 
soluciones novedosas; pero ante todo, la voluntad para cambiar y transformar la realidad 
existente. Por su parte, la innovación se reconoce en la aplicación exitosa de actitud y 
pensamiento, traducidos en ideas novedosas que se convierten en útiles e incrementan 
la productividad. La creatividad y la innovación son herramientas diferentes, pero que 
trabajan en conjunto para combinar ideas de manera única. En este caso, al trabajar con 
problemas reales puede incentivar la capacidad de innovación.

Metodología
Nuestro principal objetivo es desarrollar una metodología de educación proactiva y cícli-
ca que nos permita involucrar al alumnado en el desarrollo de competencias y retroali-
mentar el aprendizaje. La metodología propuesta se centra en un Aprendizaje Basado 
en Proyectos (PBL) donde se plantea resolver un problema en un entorno de Ciudad 
Inteligente, habilitando el desarrollo de varias competencias, tanto transversales como 
específicas.
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Figura 1. Esquema gráfico de la metodología propuesta

La Figura 1 muestra un esquema gráfico de la metodología propuesta. Ésta se com-
pone de 6 actividades principales como actividades académicas dirigidas (AAD), donde 
cada una de ellas desarrolla una o varias competencias transversales. Como actividad 
base o inicial, los estudiantes construirán la estructura de una maqueta que simulará la 
Ciudad Inteligente. 

La metodología se desarrollará asociada a un proyecto en el que inicialmente se 
planteará un reto para encontrar una solución a un problema real aplicado a Ciudades 
Inteligentes. Por ejemplo, el control automático de la luz de las farolas de un parque de 
una ciudad dependiendo de la presencia de personas y de la luz exterior. Seguidamente, 
los estudiantes tendrán que razonar, analizar dicho reto y crear soluciones innovadoras 
basadas en STEAM al problema planteado. A continuación, los estudiantes diseñarán y 
construirán un prototipo real y tangible de la solución adoptada utilizando los sensores/
actuadores y microcontroladores que ellos consideren. Después integrarán el prototipo 
diseñado en una pequeña maqueta (construida como actividad inicial) e interconectarán 
el prototipo creado con el resto de prototipos haciendo uso de la tecnología aplicando el 
concepto Internet de las Cosas. Posteriormente, los estudiantes realizarán una validación 
y análisis de la solución propuesta para exponerla y comunicarla al resto de estudiantes. 
Finalmente, se realizarán foros de debate, donde participarán todos los estudiantes y 
moderarán los profesores, sobre las distintas soluciones aportadas con el objetivo de 
obtener retroalimentación de las propuestas desarrolladas para proponer nuevos retos, 
encontrar nuevas soluciones a otros problemas o para refinar las anteriores.

Resultados 
La metodología propuesta se ha llevado a cabo como actividades académicas dirigidas 
en diversas asignaturas de la titulación del Grado en Informática de la Universidad de 
Córdoba. Concretamente, en las asignaturas de Interfaces y Periféricos, Sistemas Em-
potrados y Redes de Altas Prestaciones, aunque en el desarrollo de la metodología se 
han involucrado conocimientos adquiridos en otras asignaturas de la titulación.
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Como reto inicial aplicado a Ciudades Inteligentes con Internet de las Cosas, tal y 
como se plantea en la metodología a seguir, se ha propuesto el control automático de 
las luces de farolas en un parque dependiendo de la presencia de personas y de la luz 
exterior. Para ello se construyó una maqueta de ejemplo de tamaño 40x40 cm. la cual 
simulaba distintas zonas de un parque de una ciudad.

Figura 2. Esquema gráfico de la metodología propuesta

Los estudiantes analizaron el problema planteado, definieron reglas lógicas para el 
funcionamiento de las farolas, tales como, por ejemplo: si no hay luz exterior y hay per-
sonas entonces enciende la luz. Una vez realizado el análisis del problema planteado, 
los estudiantes propusieron soluciones y diseñaron prototipos para plasmar sus ideas 
como solución. Por un lado, unos estudiantes utilizaron como microcontrolador con en-
tradas y salidas digitales la RaspberryPi 3B con sensores de luminosidad. Por otro lado, 
otros estudiantes utilizaron el microcontrolador ESP8266 con sensores de proximidad y 
luminosidad. Todos ellos, integraron sus soluciones en la maqueta de forma exitosa, de 
tal forma que pudieron desarrollar las competencias transversales mencionadas en la 
sección 2 y que en las siguientes subsecciones se detallan.

Trabajo en Equipo
En el desarrollo de esta competencia en este trabajo, los alumnos participaron y cola-
boraron activamente en las tareas del equipo compartiendo conocimientos y adoptando 
soluciones conjuntas al reto plantado. De esta forma se fomentó la confianza, la cordia-
lidad y la orientación a la tarea conjunta. Además, se contribuyó en la consolidación y 
desarrollo del equipo, favoreciendo la comunicación, el reparto equilibrado de tareas y la 
cohesión entre los alumnos.

Automotivación
El alumno afrontó sus propias capacidades y limitaciones que dispone, empeñándose en 
desarrollarlas y superarlas para ocuparse con interés y cuidado en la realización de la 
solución adoptada al reto planteado: control automático de la luz de las farolas del par-
que. El alumno tuvo también consciencia de los recursos personales y limitaciones para 
aprovecharlos en el óptimo desempeño y transmitió su propia motivación a través de su 
entusiasmo y constancia al equipo de trabajo.
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Capacidad de Análisis y Síntesis
El alumno se planteó el diseño de la solución adoptada en varias fases realizando un 
análisis de éstas. Primero analizó las características más relevantes de cada fase, así 
como las relaciones entre ellas, para finalmente plantearse una síntesis global para llegar 
a la obtención de la solución final.

Inicialmente analizó distintas reglas lógicas que éste aplicaría como solución al en-
cendido automático de luces en función de la presencia de personas y de la luz ambien-
te. Seguidamente, analizó varios sensores y microcontroladores para determinar cuáles 
usar y finalmente, sintetizó todo lo estructurado en el desarrollo de su prototipo como 
solución al reto planteado.

Capacidad de aplicar los conocimientos teóricos a la práctica
En este caso, el alumno ubicó los conocimientos adquiridos en la teoría de varias asigna-
turas cursadas en el grado de Ingeniería Informática. De tal forma que el alumno aplicó 
el conocimiento que percibió en la asignatura de Sistemas Digitales sobre componentes 
electrónicos para determinar qué circuitería adicional puede requerir cada sensor para 
integrarse con el microcontrolador, plasmó también los conocimientos adquiridos en las 
asignaturas de Arquitectura de Computadores y Estructura y Tecnología de Computa-
dores para saber cómo comunicar los datos obtenidos de los sensores con el micro-
controlador. Finalmente, puso de manifiesto el conocimiento obtenido en asignaturas de 
Programación y lo aplicará para programar el microcontrolador con la lógica propuesta 
para el control automático de las luces de las farolas.

Educación Ambiental
El alumno se concienció del cuidado del entorno natural, así como del ahorro energético 
y soluciones que se pueden aportar para mejorar nuestro medio de vida. La propuesta de 
control automático de luces de farolas sensibilizó al alumnado sobre el ahorro energético 
que las Ciudades Inteligentes pueden suponer.

Creatividad e Innovación
En este caso, las soluciones aportadas por el alumno presentaron dotes de creatividad 
e innovación al idear una solución nueva y original al problema planteado y convertir la 
idea en un prototipo tangible y funcional.

Conclusiones 

En este trabajo se ha presentado una metodología docente planteada desde un enfo-
que para un Aprendizaje Basado en Proyectos la cual nos ha llevado a la obtención de 
diferentes competencias transversales. La metodología se ha centrado en un proyecto 
práctico aplicado al concepto de Ciudad Inteligente y a un problema real a resolver en 
este entorno. El problema planteado ha consistido, a modo de simulación de una Ciu-
dad Inteligente, en el control automático de la luz de farolas de un parque en base a la 
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presencia de personas y a la luz ambiente. Como propuesta al problema planteado, se 
han aportado soluciones creativas e innovadoras haciendo uso de microcontroladores, 
sensores, actuadores, etc., todos ellos interconectados de forma inalámbrica mediante el 
paradigma de Internet de las Cosas.

Los estudiantes han razonado y analizado el problema planteado, han diseñado e 
implementado varios prototipos utilizando distintos sensores y microcontroladores y los 
han integrado en una maqueta que simulaba una Ciudad Inteligente haciendo uso del 
concepto Internet de las Cosas. Finalmente, se han realizado foros de debate sobre las 
distintas soluciones aportadas por los estudiantes y la integración de éstas en la maque-
ta de Ciudad Inteligente dando lugar a una elevada y activa participación del alumnado. 
Estos foros de debate han generado nuevas propuestas, mejoras de las existentes y 
nuevos retos. Todo el desarrollo de estas actividades como metodología de aprendizaje 
nos han permitido el desarrollo de diferentes competencias, tanto transversales como 
específicas. Concretamente, competencias de trabajo en equipo, análisis y síntesis, ca-
pacidad de aplicar los conocimientos teóricos a la práctica, educación ambiental y crea-
tividad e innovación. 
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Pingüinos en primaria. El aprendizaje basado en 
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Penguins in the Primary Classroom. Project-based learning through the 
young people’s novel “A penguin in Gulpiyuri”

Celia Prieto Mazariegos
Universidad de Valladolid y CRA del Cerrato (Palencia), España

Resumen
La experiencia educativa en torno a la cual gira este capítulo se lleva a cabo en un CRA 
(Colegio Rural Agrupado). Debido a sus características y peculiaridades este Centro re-
úne en un solo grupo-clase alumnos desde primero a sexto de Primaria. La enseñanza 
tradicional en este contexto se transforma, por necesidad, en la puesta en práctica de 
técnicas (innovadoras) de trabajo cooperativo (Moya y Zariquiey), por proyectos y del uso 
de tics. La novela Un pingüino en Gulpiyuri nos permite desarrollar un proyecto de trabajo 
completo dentro de la escuela, no solo por las diferentes materias impartidas (Lengua, 
Matemáticas, Ciencias Naturales y Sociales, Música y Educación Física), también por el 
nivel de profundización en los contenidos según la edad y los intereses de los alumnos.
En primer lugar, hemos llevado a cabo la lectura tutelada en el aula (enfoque basado en 
los estudios de Chambers). La temática (animal protagonista, entorno natural, etc.), hace 
especialmente apropiado el abordar esta historia desde la perspectiva de la ecocrítica. 
Partiendo de esta experiencia de lectura común, en la que analizamos las diferentes 
voces narrativas y todas las posibilidades que nos ofrecen, vamos tejiendo consecutiva-
mente los contenidos de las diferentes asignaturas para poder transformar después el 
espacio que nos rodea. De este modo, la investigación (guiada y autónoma), el trabajo 
cooperativo, el uso de tecnología, ingenio y creatividad de los alumnos se convierten en 
instrumentos de uso cotidiano en el aula. El grado de implicación y motivación es muy 
alto. Los estudiantes pasan a ser agentes protagonistas de su propio aprendizaje del 
mismo modo que los personajes de la historia con la que trabajamos.

Palabras clave: trabajo por proyectos, aprendizaje colaborativo, ecocrítica.
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Resumo
A experiência educativa em torno da qual se desenvolve este capitulo está ocorrendo em 
uma CRA (Group of Rural Schools). Devido a suas características e peculiaridades este 
centro  reúne em um único grupo alunos da primeira à sexta série do Ensino Fundamental. 
O ensino tradicional neste contexto se transforma, por necessidade, na aplicação de técni-
cas (inovadoras) de trabalho cooperativo (Moya y Zariquiey), através de projetos e uso de 
tics (tecnologias de informação e comunicação). O romance Un pingüino en Gulpiyuri nos 
permite desenvolver um projeto de trabalho completo dentro da escola, não somente pelas 
diferentes disciplinas ensinadas (Línguas, Matemática, Ciências Naturais e Sociais), mas 
também pelo nível de aprofundamento nos conteúdos dependendo da idade e dos interes-
ses dos alunos. Em primeiro lugar, executamos leitura supervisionada em aula (enfoque 
baseado nos estudos de Chambers).  A temática (animal protagonista, ambiente natural, 
etc.) torna apropriada a abordagem dessa história da perspectiva ecocrítica. Partindo desta 
experiência de leitura comum, em que analisamos as diferentes vozes narrativas e todas as 
possibilidades que nos oferecem, vamos tecendo gradualmente os conteúdos das diferentes 
disciplinas para transformarmos o espaço que nos cerca. Desta forma, a pesquisa (orien-
tada e autônoma), o trabalho cooperativo, o uso de tecnologia, originalidade e criatividade 
dos alunos se transformam em instrumentos de uso cotidiano na sala de aula. O grau de 
envolvimento e motivação é muito alto. Os alunos passam a ser protagonistas de seu próprio 
aprendizado da mesma forma que os personagens da história com que trabalhamos.

Palavras-chaves: trabalho por projetos, aprendizagem colaborativa, Ecocrítica.

Abstract 
The educational experience where this chapter takes place is a CRA (Grouped Rural 
Schools). Due to their characteristics and peculiarities this Centre concentrate in an only 
class-group students from First to Sixth year of Primary School. The traditional education in 
this context changes, necesarily , in the application of techniques (innovative) of cooperative 
work (Moya and Zariquiev), projects and the use of TICS (information technologies and com-
munication). The novel A penguin in Gulpiyuri let us develop a complete work project inside 
the school, not only for the different subjects taught (Grammar, Mathematics, Natural Scien-
ce and Social, Music and Physical Education), but for the level of insight in the contents 
depending on the students age and interests. In the first place, we have carried on the su-
pervised lecture in the classroom ( based in Chambers studies). The theme (animal as main 
character, natural environment,etc.), makes specially appropriate to approach the story from 
the Ecocriticism perspective. Starting from the experience of this common reading, where 
we analyse the different narrative voices and all the possibilities that offer, we gradually 
weave the contents of the different subjects in order to transform the space surrounding us. 
In this way, the research (guided and autonomous), the cooperative work, the use of tech-
nology, ingenuity and students creativity became instruments of daily use in the classroom. 
The level of implication and motivation is very high. The students become the main character 
from their own learning in the same way as the characters of the story we are working with. 

Keywords: Project work, collaborative learning, Ecocriticism.
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Introducción
Es la escuela rural uno de los mejores lugares para poner en práctica todo lo relativo al 
aprendizaje colaborativo, trabajo por proyectos, investigación, resolución creativa de pro-
blemas y tantas otras cuestiones con las que nos encontramos a diario los docentes en 
los Centros de trabajo, para tratar, en definitiva, de promover la innovación en el ámbito 
educativo.

En un sentido estricto, innovar es la acción de mudar o alterar las cosas, introdu-
ciendo algo nuevo. Esto es: sobre lo establecido añadir algún elemento que genere cierta 
novedad sobre lo ya aportado, que le permita seguir esa ruta de la renovación y revisión 
permanente. De esta manera, lo más relevante en cualquier proyecto innovador es que 
se dirija al centro de la temática y aporte algo novedoso que suponga actividad. En este 
sentido, nos interesa poner de manifiesto el carácter activo de la innovación, su condi-
ción eminentemente dinámica y creadora. Entendemos que esta herramienta es una red 
abierta donde el diálogo es el eje central.

No podemos pasar por alto que hasta el propio concepto de lectura (al que dare-
mos máxima importancia en las sesiones), en términos generales, ha sufrido grandes 
modificaciones a lo largo de la historia. Si bien, cada época fija, según sus costumbres, 
qué es leer y cómo definir esta actividad tan exclusiva del ser humano: por ejemplo, hoy 
concebimos la lectura como un acto en silencio o en voz baja, pero en la antigüedad, o 
incluso en el siglo XIX, la lectura se hacía física, audible e, incluso, escenificada. Hemos 
rescatado este concepto para nuestras clases, haciendo viva en el aula la lectura tutela-
da y compartiendo el acto de leer y comprender.

Por otro lado, la motivación forma parte de la asignatura pendiente en el sistema 
educativo español, según Valle, González y Rodríguez (2006), la desmotivación acadé-
mica que sufren los alumnos, es una de las cuestiones centrales que pueden dar paso 
a explicar  algunas de las situaciones problemáticas que se viven en los centros esco-
lares, Schleicher (2006), coordinador del Informe PISA de la OCDE, señala que motivar 
al alumnado mediante contenidos útiles que le abran las puertas más allá de la escuela 
es lo que definirá el éxito del sistema educativo. La motivación depende de varios fac-
tores, uno de ellos es el desinterés hacia los contenidos que se enseñan en las clases 
mediante unas metodologías que han permanecido prácticamente iguales en los últimos 
años.  Se sigue centrando la dinámica de las aulas en la transmisión y evaluación de los 
contenidos, contenidos prioritariamente teóricos y con pocas posibilidades de aplicación 
al mundo real que constituirán un “conocimiento inerte” (Valle et al., 2006). 

Se hace necesario cambiar el planteamiento, rediseñar las prácticas instrucciona-
les y hacer mayor énfasis en el desarrollo de las habilidades de aprendizaje por encima 
de los contenidos, crear conexiones entre el mundo real y contenidos de relevancia, así 
como fomentar el aprendizaje para toda la vida, el famoso “aprender a aprender” (Dvo-
rak, 2012). 

En esta línea de trabajo, el modelo pedagógico de Proyectos de Trabajo o Aprendi-
zaje Basado en Proyectos, (“ABP”) (Project Based Learning, “PBL”), ha sido propuesto 
como herramienta que está siendo incorporada al sistema educativo para superar algu-
nas de las limitaciones.
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Esta metodología enlaza los planteamientos de Dewey y Kilpatrick, que a su vez 
tendrían conexión con el diseño educativo de María Montessori (Thayer-Bacon, 2012). 
Podríamos definir esta técnica como: 

una forma diferente de trabajar en la escuela, que privilegia la auténtica investigación estu-
diantil, a partir de interrogantes que los educandos consideren valiosos y que en buena parte 
hayan surgido de ellos mismos. Durante el desarrollo óptimo de un proyecto, los estudiantes 
exploran intereses, generan preguntas, organizan su trabajo, buscan información en diver-
sas fuentes, indagan directamente en la realidad, ponen en movimiento sus concepciones 
y metaconcepciones, las confrontan con información nueva y las enriquecen o transforman, 
comunican resultados, hacen propuestas, eventualmente desarrollan acciones de cambio, 
etc.” (López y Lacueva, 2007, p.581).

Por todo ello, la elección de la novela juvenil Un pingüino en Gulpiyuri se debe en 
primer lugar al tema del que trata, que es el centro de interés de los alumnos. Pero, por 
supuesto, no solo nos permite tratar cuestiones acerca de los pingüinos, sino que la 
forma narrativa es objeto de estudio también. Una lectora, un narrador y una Vozenoff 
mantienen una conversación que dará lugar a reflexiones importantes:

“¡TOC, TOC, TOC! ¡AQUÍ FALTA UNA VOZ! ATENCIÓN, ATENCIÓN. MENSAJE URGEN-
TE PARA EL NARRADOR-TESEO, PARA LA LECTORA-LISTILLA-IMPACIENTE-SABIHON-
DA-SABIDILLA Y PARA VLADIMIR MIJAÍL VOZENOFF. TENEMOS UN PROBLEMA. EL 
PERSONAJE AL HABLA. AQUÍ GUNDEMARO, PINGÜINO REY, ORIGINARIO DEL PAR-
QUE PINGÜINO REY EN BAHÍA INÚTIL, TIERRA DEL FUEGO, PATAGONIA, CHILE.” (pp. 
38-39)

Después de 38 páginas, descubrimos que aún no han dejado hablar en primera 
persona al protagonista de la historia. Esta idea resume la tesis central en la que se 
apoya todo el proyecto: los alumnos, que deberían ser protagonistas de su propio apren-
dizaje, no tienen voz dentro de un sistema educativo del que deberían ser el eje principal.

Desarrollo

La novela juvenil Un pingüino en Gulpiyuri nos permite desarrollar un proyecto de trabajo 
completo, no solo por las diferentes materias desde las que enfocar la lectura (Lengua, 
Matemáticas, Ciencias Naturales y Sociales, Música y Educación Física), sino también 
por el nivel de profundización en los contenidos según la edad y los intereses de los 
alumnos y alumnas que engloban todos los cursos de Educación Primaria. Podemos 
además trabajar dentro de la atmósfera de cooperación y participación que necesitamos 
y de la que venimos hablando. 

A continuación formulamos una serie de objetivos que nos proponemos alcanzar y 
que nacen de la reflexión en la práctica docente y tienen como referencia el marco de la 
Ley Orgánica 8/2013, de19 de diciembre, de Educación (LOMCE).
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Objetivos 

Objetivos generales 

• Demostrar que mediante el uso de la metodología basada en proyectos aumenta 
la motivación y el interés hacia el aprendizaje de las diferentes materias por parte 
de los discentes. 

• Conocer las implicaciones de la utilización de la metodología aprendizaje por pro-
yectos en educación Primaria y realizar un análisis a partir de una experiencia real 
en un centro ordinario.

• Desarrollar el gusto por la lectura guiada, en grupo y en voz alta dando importancia 
a la entonación, pausas y pronunciación.

• Fomentar la observación, el interés por las diferentes materias, el gusto por in-
vestigar, lo que denominamos como aprendizaje por descubrimiento, partiendo de 
ideas previas. 

• Proponer el texto literario como instrumento de trabajo en el aula.
• Realizar un análisis del trabajo por proyectos para su fomento en el ámbito de la 

docencia.

Objetivos específicos 
• Desarrollar los contenidos de primaria en una Escuela Unitaria a través de una 

obra literaria.

• Desarrollar modelos de intervención que favorezcan la adquisición de las compe-
tencias básicas, el trabajo en equipo, la investigación, el aprendizaje significativo 
y la autonomía.

• Reflexionar acerca de la repercusión del método basado por proyectos sobre la 
motivación de los alumnos hacia las distintas materias. 

• Investigar y analizar la metodología que planteamos y cómo influye en el aprendi-
zaje, experiencias y la motivación de nuestro alumnado. 

Competencias
Las competencias clave deben estar vinculadas a los objetivos y ámbitos de la educa-
ción formal, no formal e informal para la Educación Primaria. Todas las áreas y materias 
deben contribuir al desarrollo competencial. Por ello todas son importantes, ya que ne-
cesitamos todas para nuestro desarrollo tanto cognitivo, metacognitivo y socioafectivo. 

Teniendo en cuenta que el aprendizaje por competencias favorece los propios pro-
cesos de aprendizaje, enumeramos a continuación las diferentes competencias dentro 
de la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre 
las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación primaria, 
la educación secundaria obligatoria y el bachillerato. Seguidamente señalamos ejemplos 
de actividades y propuestas de trabajo teniendo como punto de partida la lectura del libro 
Un pingüino en Gulpiyuri.

1. Comunicación lingüística: se pretende que el discente dialogue, busque informa-
ción en diferentes fuentes, tome notas, redacte.
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Ejemplo: a través de la lectura de la novela Un pingüino en Gulpiyuri se plantean en clase 
situaciones de diálogo muy interesantes y en ocasiones divertidas.

“Al grano, al grano, que se nos duermen los lectores. Esto parece un anuncio de una empresa 
de viajes. Entre los dos dais más información que la Wikipedia.” (p.24)

“No tan rápido que pareces un caballo de carreras o un piloto de Fórmula 1. A ver si me expli-
co. Que todo tiene su ritmo.” (p.25)

“O sea que, porque era torpe, ¿lo llamaron  bobo» o  niño»? Qué bonito, hombre, qué bonito. 
Menuda gracia que tenían los marineros o navegantes o exploradores o conquistadores o lo 
que fueran esos acompañantes de Vasco de Gama, que no era vasco sino portugués, por 
cierto.” (p.29)

2. Razonamiento matemático: medir, calcular, comparar medidas y formas, para 
orientarlo a la resolución de problemas.

Ejemplo: un alumno aporta un artículo de la página oficial de Greenpeace sobre el cambio cli-
mático: “14.000 especies de animales tienen en las aguas antárticas su hogar. 1.800.000 km2 
tendrá el área protegida en sus aguas, la más grande jamás creada. 40 millones de pingüinos 
habitan en la Antártida”1. Realizamos aproximaciones, porcentajes, calculamos áreas, etc.

3. Aprender a aprender. Conocimiento e interacción con el medio físico y social: 
trabajar en grupo, fomentar la interacción, negociar, comunicar, aceptar la opinión del 
otro, socialización y autonomía e iniciativa personal. Desarrollar actitudes y hábitos del 
conocimiento científico como identificar y plantear problemas, observar, analizar, experi-
mentar, comunicar los resultados, aplicar a distintos contextos.

Ejemplo: apadrinamiento de un pingüino a través de la XXXII Campaña Antártica2, para lo 
que los alumnos y alumnas han tenido que comprometerse a cuidar de la Tierra mediante las 
pequeñas cosas que cada uno podemos hacer a diario.

Búsqueda de información del Tratado Antártico, qué es y cuando se celebró. Decidimos reali-
zar un Trato Antártico, por el que los alumnos y alumnas debaten acerca de las medidas que 
ellos tomarían si fuesen representantes de los países implicados. Para sellar el Trato Antártico 
y tomando como referencia el poema Hagamos un trato de Mario Benedetti, los alumnos y 
alumnas reescriben su propio trato para cuidar de la Tierra. La teoría Ecocrítica impregna todo 
este planteamiento pues formula un planteamiento en el que todo se conecta a todo.  Definida 
por Cheryll Glotfelty, 1996, como “el estudio de las relaciones entre la literatura y el medio 
ambiente, es decir, nuestro ecosistema”. 

4. Digital y tratamiento de la imagen: habilidades en el tratamiento de la informa-
ción, que los discentes busquen, obtengan, procesen y comuniquen la información obte-
nida por medios audiovisuales, digitales o multimedia.

Ejemplo: Búsqueda de información en el aula, argumentos para la defensa del medio ambien-
te. Exposición oral ante sus compañeros durante el Tratado Antártico. Se lleva a cabo como 
representación teatral, grabando las intervenciones.

5.Social y ciudadana: debatir, consensuar, negociar, comunicar, aceptar la opinión 
del otro, entrevista, como otro medio de enseñanza.  

Ejemplo: Preparación en grupo de la entrevista al autor de la novela, que nos visita en el 
colegio como actividad final.

1 https://es.greenpeace.org/es/trabajamos-en/oceanos/antartida/
2 http://www.ejercito.mde.es/unidades/Antartica/antartica/apadrinamiento/index.html

https://es.greenpeace.org/es/trabajamos-en/oceanos/antartida/
http://www.ejercito.mde.es/unidades/Antartica/antartica/apadrinamiento/index.html
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6. Cultural y artística: Conocer, comprender, apreciar y valorar críticamente las di-
ferentes manifestaciones culturales y artísticas de nuestro entorno. Conocimiento sobre 
técnicas, recursos para su puesta en práctica además es importante que el alumnado 
desarrolle y valore la iniciativa, la imaginación y la creatividad.

Ejemplo: Decoración del aula. Manifestaciones plásticas con material reciclado buscado en 
diferentes medios, como protesta por el abuso del consumo.

7. Autonomía e iniciativa personal: tomar decisiones, resolver dilemas, iniciativa en 
el desarrollo del proceso investigativo.

Ejemplo: se propone una canción que habla de la Antártida y de lo que puede llegar a ocurrir 
en nuestro planeta si no frenamos la contaminación. La canción se titula La cura y pertenece 
al disco Antártida, del grupo de rock Desakato3. Analizamos en clase su mensaje y nos pone-
mos en contacto con ellos a través de su página web.

Gran parte de las aportaciones del alumnado se materializan y se llevan a cabo en el aula. 
Son ellos quienes proponen el camino del proyecto de investigación, con la supervisión del 
maestro, por lo que sus ideas e intereses se ven reconocidos. 

Aprendizaje basado en proyectos 

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP o PBL, Proyect-Based Learning) es un méto-
do educativo innovador con el cual los estudiantes trabajan de manera activa, planifican 
y evalúan sus proyectos, que tienen su aplicación en la vida cotidiana más allá del con-
texto aula (Black, 1997; Harwell, 1997; Martí, 2010). A lo largo de la historia, han surgido 
numerosas definiciones del trabajo por proyectos. Una de las definiciones califica a los 
proyectos como:

Un método de trabajo,  pueden ser las respuestas que da el profesorado a la necesidad de 
organizar los contenidos en la escuela desde una perspectiva integradora, creando unas 
condiciones de aprendizaje que permitan garantizar la comunicación y el intercambio en un 
proceso de aprendizaje autónomos y compartido. Son una manera de ayudar al alumnado a 
organizar su pensamiento recogiendo su interés y su curiosidad. (Arias Correa, A. Arias Co-
rrea, Navarro Blanco y Rial Fernández, 2009, p.14). 

Esta definición señala algunas de las características del trabajo por proyecto como: 
el papel del maestro/a como organizador del currículo, teniendo en cuenta a cada grupo 
y el aprendizaje cooperativo y autónomo del discente.

Los proyectos de trabajo se presentan como una apelación a la inventiva, la ima-
ginación y la aventura de enseñar y aprender. Se trata de una concepción educativa 
en la que la evaluación no busca que el alumno repita lo que ha estudiado, sino que se 
enfrente a nuevos desafíos a la hora de dar cuenta de su trayectoria y de los momentos 
clave de su recorrido. Y donde conecta nuevos conocimientos y problemas con su expe-
riencia y la del grupo con el que aprende a dar sentido a todo el proceso de aprendizaje 
(Hernández 2004, p.50).

3 https://desakato.es/

https://desakato.es/
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Fases del trabajo por proyectos 
Las fases de un trabajo por proyectos varían en función del autor/a que consultemos. 
Tendremos en cuenta a los autores García-Ruíz (2013), a Vizcaíno (2008) y a De la 
Fuente (2012), que establecen las siguientes fases:

Tabla 1. Fases del trabajo por proyectos. Ejemplos de actividades

¿Qué sabemos y qué 
queremos saber? 

La comunicación y las ideas previas son fundamentales para el diseño 
del proyecto. Se trata de un tema (los pingüinos, la Antártida y e inclu-
so también Gulpiyuri) en el que todos  pueden decir y aportar algo. Y 
esta es una de las claves del éxito: acercar intereses.

Búsqueda de fuentes de 
documentación

Alumnos, docentes y familias colaboran en la investigación. 
Los frentes desde los que trabajar se amplían y los límites se diluyen. 

Realización de actividades, 
que son tanto grupales 
como individuales. 

En esta fase, las actividades tienen más en cuenta la investigación y 
la manipulación y deben ser motivadoras y atentas a los ritmos de los 
alumnos.
Las matemáticas nos sirven para calcular el número de pingüinos de 
las diferentes colonias o el porcentaje de ellos que no sobrevivirán si 
el deshielo continúa al ritmo actual y la imaginación nos lleva hasta 
una clase de futbolaje sobre hielo en clase de Educación física, en la 
que diseñan las normas para el juego (no olvidemos que jugar es una 
cosa muy seria) y lo ponen en práctica.
En las sesiones de debate para trazar nuestro Trato Antártico, cada 
alumno representa un país y argumenta sus motivos. Fueron graba-
das y posteriormente montadas, para que cada uno pueda evaluar su 
intervención.

Elaboración de un dossier.
En él queda recogido el trabajo individual y el de toda la clase. Hemos 
elaborado un dossier para el aula y otro individual en el que cada 
alumno atendiendo a su edad e intereses, ha reflejado todo el trabajo 
realizado.

Evaluación. Tendrá 
carácter continuo, será 
individual pero también 
grupal y se llevará a cabo 
una autoevaluación.

En nuestro caso, la evaluación se llevó a cabo en un programa de 
radio, en el que se entrevistaba a los alumnos y alumnas, que debían 
contar su experiencia y llevar sus respuestas preparadas.

Rol de los agentes implicados en el trabajo 

Rol del maestro
El trabajo por proyectos supone un cambio de actitud por parte del maestro, ya que su 
labor principal ya no será la de transmitir conocimientos, sino que pasa a guiar, orientar, 
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proporcionar información, estimular y provocar conflictos y situaciones que posibiliten a 
los niños la construcción de sus propios aprendizajes. A esto hay que añadir: “el maestro 
tiene que ser ejemplo vivo de lo que pretende que los niños alcancen”. También se des-
taca la importancia de trabajar con este método tanto para alumnos como profesores, ya 
que deben de estar motivados de la misma manera (Santiago, 2013, p.233).

La autora, Martín García (2006), realiza una calificación siguiendo las acciones 
principales del docente en la Metodología por Proyectos que son:

• Ser guía en la actividad
• Ayuda a producir conocimiento
• Garantizar el bienestar de cada niño en clase

Rol de los alumnos
La metodología por proyectos los alumnos tienen un alto grado de implicación en el 
proceso de enseñanza, y son colaboradores de manera activa de su propio aprendizaje. 
Todos los alumnos del aula son participes y protagonistas de su aprendizaje, hay que 
dar importancia su colaboración y respeto ante todos sus compañeros, de esta manera 
se trabajan valores como el compañerismo y el respeto, ya que formamos parte de una 
sociedad. El proyecto debe respetar y adaptarse siempre a las necesidades y ritmos indi-
viduales de cada alumno, ya que cada discente tiene unas características y necesidades 
diferentes. Al final de cada proyecto se realiza por parte de toda la clase y con la ayuda 
del maestro una memoria o dossier con la que se pueda recordar lo hecho en el futuro. 

Rol de las familias 
Entre la escuela y familia ha de existir una estrecha relación de colaboración, ya que al 
trabajar con niños, las familias han de ayudar para que todo lo que la escuela proponga 
pueda llevase a cabo. La escuela en determinadas situaciones necesita colaboraciones 
presenciales de las familias y su entorno, para ayudar a los alumnos, buscar información, 
aportar materiales e ideas, tomar decisiones, el fin es ayudar a sus hijos a ser partícipes 
del proyecto. Es necesario que las familias se acerquen al aula de sus hijos, así se pro-
duce una interacción con el maestro tutor y así la comunicación escuela-familia mejorará. 
Por otro lado también se acercan al proceso de enseñanza-aprendizaje de sus hijos.

Conclusión
Con su taxonomía de objetivos de la educación, Benjamin Bloom (1956) nos ofrece una 
clasificación ordenada y jerarquizada de los objetivos y habilidades que podemos tra-
bajar con los alumnos para así construir aprendizajes de niveles superiores. Cada uno 
de los niveles de la taxonomía se construye sobre uno anterior, por lo que la propuesta 
puede presentarse como una herramienta de gran valor a la hora de diseñar secuencias 
didácticas que lleven a los alumnos a construir aprendizajes cada vez más profundos 
y sofisticados. A continuación en la Figura 1 presentamos la taxonomía de Bloom en la 
versión revisada de Anderson, Krathwohl y otros (2001):



29

Pingüinos en primaria. El aprendizaje basado en proyectos a través de la novela juvenil Un pingüino en Gulpiyuri

  

Figura 1. Taxonomía de Bloom (Anderson, Krathwohl y otros, 2001)

Como se puede apreciar en esta taxonomía, el hecho de que los alumnos recuer-
den o comprendan los contenidos presentados no es suficiente para conseguir los nive-
les de aprendizaje más profundos. Por tanto, las actividades que hemos diseñado dentro 
de este momento de procesamiento de la información apuntan mucho más allá y se 
relacionan con los distintos niveles que se recogen en la propuesta. 

La interacción cooperativa potencia el desarrollo de las distintas habilidades que 
recoge la taxonomía de Bloom, potenciando de este modo que los aprendizajes que 
construye el alumnado sean mucho más profundos. El apoyo y la ayuda mutua que se 
deriva de la cooperación permite que los alumnos reciban los andamiajes necesarios 
que les permitirán desarrollar los diferentes procesos que se derivan de la taxonomía, 
muchos de los cuales no podrían desarrollar de manera individual.  

El hecho de tutorizar a sus compañeros en la realización de las tareas, permite al 
estudiante trascender el nivel de procesamiento de la información que se deriva de la 
comprensión y la aplicación de lo aprendido, para desarrollar tareas relacionadas con el 
análisis, la evaluación y la creación. 

La realización de este proyecto de trabajo ha hecho posible que los alumnos proce-
sen la información de una manera significativa, poniendo en contacto todas las materias 
escolares que de forma habitual se les presentan como compartimentos estancos y han 
sido partícipes de su propio aprendizaje La sorpresa, la creatividad, la diversión y por 
supuesto el trabajo, han estado presentes en el día a día sin imposiciones ni plazos. 

El valor añadido de la obra literaria que sirve como desencadenante del proceso 
educativo descrito, es uno de los pilares que sustenta el desarrollo del presente trabajo. 
A través de ella y sus planteamientos teóricos sobre la literatura así como del mundo que 
nos ofrece a través de los ojos de sus personajes, ha despertado en todo momento la 
curiosidad de los alumnos y alumnas. También ha sido fundamental el universo mágico, 
las aventuras y los viajes que se plantean desde sus páginas. 

No podemos olvidar el arma más poderosa que tenemos los docentes: las historias. 
A través de ellas podemos contar y ayudar a comprender. También  podemos hacer llegar 
a nuestros alumnos hasta las palabras, el pensamiento, la imaginación o la fuga. Pero, 
sobre todo, hasta la lectura, para que esta no se aleje del aula, de la vida, de los intereses 
y las emociones.
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Internet y redes sociales: una proyección renovada 
de la enseñanza universitaria
Internet and social networks: a renewed projection of university education

María Dolores Ortiz Vidal
Universidad de Murcia, España

Resumen
La enseñanza universitaria se encuentra ante importantes retos en el marco tecnológico 
como consecuencia de los estudios universitarios en el marco del Espacio Europeo de 
Educación Superior. La incorporación de las Universidades españolas al Espacio Euro-
peo de Educación Superior exige nuevas metodologías docentes que permitan mayor 
participación del alumnado y que fomenten el aprendizaje autónomo por parte de éste. 
En este sentido, un elevado número de Universidades han incorporado la utilización de 
las tecnologías de la información y de la comunicación, así como, el uso de plataformas 
virtuales de aprendizaje, que fomentan una mayor relación profesor alumno. En este 
contexto, Millennium DIPr., que tiene como objetivo el estudio y la difusión de la rama 
de Derecho Internacional Privado a la comunidad científica y a la sociedad en general, 
apuesta por un sistema educativo que se centra en la innovación, la ruptura de las fron-
teras culturales y lingüísticas, la movilidad virtual de los estudiantes y la formación conti-
nua. Para ello, utiliza una metodología docente fundada en la autonomía del estudiante, 
a través de la que favorece su capacidad para adquirir las competencias y habilidades 
específicas de la disciplina. En concreto, acerca al alumnado el contenido de la asigna-
tura de Derecho Internacional Privado a través del cine, la música y el uso de las redes 
sociales, desde un prisma de actualidad. Ello trae como consecuencia una mejora en el 
aprendizaje, ampliamente satisfactoria.

Palabras clave: Derecho internacional privado, Millennium DIPr., cine, música, Twitter.
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Abstract
University education is facing significant challenges in the technological framework as a 
result of university studies within the framework of the European Higher Education Area. 
The incorporation of the Spanish Universities into the European Higher Education Area 
requires new teaching methodologies that allow greater participation of students and that 
encourage autonomous learning on the part of the student. In this sense, a large number 
of Universities have incorporated the use of information and communication technologies, 
as well as the use of virtual learning platforms, which encourage a greater student teacher 
relationship. In this context, Millennium DIPr., which aims to study and disseminate the 
branch of Private International Law to the scientific community and society in general, is 
committed to an educational system that focuses on innovation, the breaking of cultural 
and linguistic borders, the virtual mobility of students and continuous training. To that 
end, it uses a teaching methodology based on student autonomy, through which it favors 
their ability to acquire the specific competences and skills of the discipline. Specifically, it 
brings the content of Private International Law content to the students through film, music 
and the use of social networks, from a current perspective. This results in an improvement 
in learning, widely satisfactory.

Keywords: Private International Law, Millennium DIPr., cinema, music, Twitter.

Introducción 

Una educación válida y eficiente en la Universidad debe consistir en proporcionar una 
respuesta a todas las dimensiones del ser humano, con el objetivo de que éste pueda de-
sarrollar sus habilidades en aquellas tres que son estructuralmente inseparables de las 
personas: pensar (respuesta cognitiva), hacer (respuesta conductual) y sentir (respuesta 
emocional y afectiva) (Briasco, 2014).

En este contexto, la enseñanza universitaria deviene cada día más rigurosa, com-
pleja y exigente. En concreto, en lo que a la metodología docente se refiere, ésta no sólo 
debe orientarse a proporcionar un aprendizaje a los estudiantes, sino también tiene que 
favorecer su capacitación para que adquieran las destrezas adecuadas. Por tanto, se 
pasa de un formato basado en la mera transmisión de conocimientos – lo que ha venido 
denominándose tradicionalmente “lección magistral” – a una formación en competencias 
que trata de involucrar al estudiante, principal protagonista del nuevo sistema de ense-
ñanza (Montesinos, 2016). 

Para ello, el profesorado debe utilizar nuevas herramientas y técnicas docentes en 
aras a promover un proceso de enseñanza y aprendizaje adaptado al Espacio Europeo 
de Educación Superior. En esta línea de pensamiento, parece existir una amplia coinci-
dencia en que, desde hace tiempo, la función primordial del profesorado universitario no 
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consiste únicamente en suministrar información, sino en facilitar la adquisición de cono-
cimientos, habilidades y actitudes que posibiliten un aprendizaje permanente a lo largo 
de la vida (Álvarez, 2017). 

Sin embargo, ello no es una tarea fácil. Valga como ejemplo el siguiente: el Infor-
me sobre el seguimiento de la aplicación del proceso Bolonia (2015) señala que, en la 
actualidad, uno de cada tres empleadores de la Unión Europea tiene dificultades a la 
hora de encontrar trabajadores debidamente cualificados. En particular, dicho Informe 
advierte que, a día de hoy, existe una brecha entre las cualificaciones profesionales de 
una persona y la demanda en el mercado de trabajo, lo que afecta a todos los ámbitos de 
la sociedad: desde la productividad y eficiencia de las empresas hasta el bienestar actual 
y futuro de la juventud.

De lo anterior puede desprenderse que, para solventar esta dificultad, resulta ne-
cesario llevar a cabo una selección adecuada de las competencias a desarrollar en cada 
área de conocimiento de las diferentes Titulaciones de Grado, lo que supone la redefini-
ción continua del perfil profesional y de sus competencias, atendiendo a las necesidades 
reales y cambiantes del mundo laboral. No obstante, ello únicamente es posible si las 
Instituciones Europeas de Enseñanza Superior – respetando la autonomía de las Uni-
versidades – están capacitadas para reaccionar rápidamente a los cambios culturales, 
económicos, científicos y tecnológicos, propios de la sociedad actual.

Ante esta situación, la asociación Millennium Dipr., que tiene como objetivo el es-
tudio y la difusión del Derecho Internacional Privado, apuesta por un sistema educativo 
propio del siglo XXI, que se centra fundamentalmente en la innovación, la globalización, 
la ruptura de las fronteras culturales y lingüísticas, la movilidad virtual de los estudiantes 
y la formación continua, tal y como se verá más adelante.

La enseñanza en la asignatura de Derecho internacional 
privado

La sociedad actual presenta un marcado carácter internacional, en la que desarrollan 
el papel protagonista los conceptos de globalización y de multiculturalidad. La libre cir-
culación de personas y de factores productivos en los Estados miembros de la Unión 
Europea traen como consecuencia la internacionalización del comercio y el auge de los 
movimientos transfronterizos de personas, familias y trabajadores. A ello hay que añadir 
la progresiva evolución de las nuevas tecnologías, especialmente Internet y las redes 
sociales (Diago, 2011).

En este contexto, el Derecho internacional privado de la Unión Europea se convier-
te en uno de los motores que impulsan la creación de un auténtico espacio de libertad, 
seguridad y justicia, siendo una pieza clave la cooperación judicial en asuntos civiles con 
repercusión transfronteriza (Rueda, 2012). 
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En concreto, el área de conocimiento de Derecho internacional privado regula re-
laciones jurídicas entre particulares, que se desarrollan en un contexto internacional. 
Sirvan como ejemplo, entre otros muchos, la compraventa de viviendas en España por 
ciudadanos extranjeros; la sucesión mortis causa de un causante con bienes en distin-
tos países; la celebración de matrimonios entre personas de diferente nacionalidad, así 
como la disolución de los mismos y los efectos jurídicos que derivan de la disolución 
del vínculo matrimonial; la constitución de una adopción internacional; la celebración de 
contratos internacionales entre empresas cuya sede o domicilio social se encuentran en 
países distintos; los daños ocasionados al medioambiente, con repercusión transfronte-
riza; o la sustracción internacional de menores.

Las relaciones jurídicas que se han indicado con anterioridad, a título de ejemplo, 
son situaciones que se plantean cada vez con más frecuencia en nuestra sociedad. Esta 
realidad provoca que las situaciones privadas se tiñan de internacionalidad, lo que hace 
que el conocimiento de esta rama del Derecho sea absolutamente necesario, estando la 
misma en continua evolución y desarrollo (Ortiz y Tomás, 2012). 

En concreto, la asignatura se articula, principalmente, sobre la necesidad de de-
terminar los Tribunales de qué Estado podrán declararse competentes para conocer las 
situaciones privadas internacionales (sector de Competencia Judicial Internacional), qué 
Ley estatal aplicarán a tales litigios (ámbito de Ley aplicable) y si las decisiones dictadas 
por los Tribunales y autoridades de un Estado miembro pueden ser reconocidas y produ-
cir efectos jurídicos en el territorio de los demás y cómo funcionan tales procedimientos 
(sector de la eficacia extraterritorial de decisiones). Todo ello se ha de abordar desde la 
perspectiva de los problemas jurídicos relativos al Derecho de Familia internacional y de 
los negocios internacionales.

A ello hay que añadir que, en su dimensión interna, la disciplina de Derecho inter-
nacional privado trata de resolver los conflictos de leyes derivados del sistema plurilegis-
lativo español. 

Ante esta situación, los juristas están llamados a operar activamente en una so-
ciedad europea y fuertemente internacionalizada, lo que les obliga a proporcionar so-
luciones legales eficaces, que garanticen la seguridad jurídica y la tutela judicial. Para 
ello, deben ser capaces de determinar cuáles son los valores jurídicos que imperan en 
los diferentes ordenamientos jurídicos, promoviendo el respeto del Derecho extranjero y 
adoptando una actitud crítica responsable con el ordenamiento jurídico vigente (Diago, 
2012).

En sintonía con todo lo anterior, el Derecho Internacional Privado de la Unión Eu-
ropea crece exponencialmente, lo que pone de manifiesto que los operadores jurídicos 
están obligados a conocerlo. Ante esta situación, Millennium DIPr. toma como punto de 
partida la convicción de que una sociedad informada es una sociedad mejor y más justa.
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Millennium DIPr.: una visión renovada de la enseñanza 
universitaria

Millennium Dipr. es una asociación jurídica internacional universitaria sin ánimo de lucro, 
coordinada por la Dra. Dña. Mª Pilar Diago Diago (Catedrática de Derecho Internacional 
Privado en la Universidad de Zaragoza), que tiene por objeto difundir y acercar el Dere-
cho Internacional Privado a toda la sociedad. Se puede acceder a la web de Millennium 
DIPr. a través del siguiente enlace: http://www.millenniumdipr.com/

En concreto, el equipo Millennium, del que formo parte junto con otros compañeros 
de diferentes Universidades y profesionales especializados en la rama de Derecho Inter-
nacional Privado, desarrolla un programa de estudio en el que se potencian itinerarios 
de aprendizaje más flexibles, que apoyan la innovación y la creatividad, explotando el 
potencial que ofrecen las nuevas tecnologías y la digitalización, lo que sin duda enrique-
ce el aprendizaje. 

 En particular, desde Millennium DIPr. se impulsan, fundamentalmente, dos tipos 
de iniciativas: presenciales y virtuales. En relación con las primeras, cabe destacar la 
celebración anual del Certamen Internacional Millennium de Derecho Internacional Pri-
vado en la Facultad de Derecho de la Universidad de Zaragoza, desde el año 2013. El 
segundo Certamen fue elegido mejor evento jurídico de 2014 y este año ha tenido lugar 
la cuarta edición, que consiguió reunir a más de doscientos profesionales y estudiantes 
de todo el mundo, contando entre sus participantes con asistentes de países como Por-
tugal, Alemania, Argentina, Francia e Italia.

El Certamen consta de dos categorías: la de estudiantes y la de profesionales. El 
objetivo consiste en dar a conocer a la comunidad científica y a la sociedad, la actualidad 
del Derecho Internacional Privado desde el punto de vista académico y práctico, gracias 
a la exposición de trabajos específicos, seleccionados atendiendo a criterios de estricta 
calidad. A ello hay que añadir la exposición de póster científicos elaborados por los es-
tudiantes, siendo ésta una actividad que merece una mención especial en tanto que se 
trata de una iniciativa pionera en el ámbito de las ciencias jurídicas (Chéliz, 2016).

Esta metodología de transferencia de conocimientos hace partícipes a estudiantes 
y a profesionales, lo que permite acercar la compleja rama del Derecho Internacional 
Privado a los distintos sectores jurídicos y a la sociedad en general. Además, Millennium 
DIPr. también potencia iniciativas educativas virtuales, centradas en la presencia en In-
ternet y en redes sociales, tal y como se indicó con anterioridad. Entre ellas, el presente 
trabajo se va a centrar en tres: #cinemill,  #viernesconcanción y la utilización de Twitter 
como herramienta de refuerzo en la enseñanza y en la motivación del alumnado.

Las secciones #cinemill y #viernesconcanción

La idea principal sobre la que giran ambas iniciativas es enlazar temas de Derecho Inter-
nacional Privado con películas y canciones, ampliamente conocidas por los estudiantes. 
Con ello, se persigue acercar al alumnado las relaciones jurídicas internacionales e inte-
rregionales que se plantean a través del cine y la música, desde un prisma de actualidad. 

http://www.millenniumdipr.com/
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Sirvan como ejemplo, entre otros muchos, los siguientes:
En relación con la sección #cinemill, pueden citarse “La flor del desierto” y los ma-

trimonios forzados; “Lion” y las adopciones internacionales; “El bebé de Bridget Jones” y 
el establecimiento de la filiación, con especial atención a la compleja figura de la mater-
nidad subrogada; “Cincuenta sombras más oscuras” y los contratos de sumisión sexual 
aceptados libre y voluntariamente por las partes; “Dios mío, ¿pero qué te hemos hecho?” 
y la celebración de matrimonios entre personas que ostentan distinta nacionalidad y per-
tenecen a diferentes Confesiones religiosas; “La Bella y la Bestia” y las normas impe-
rativas, en relación con la decisión de los funcionarios rusos sobre la posibilidad de no 
emitir la película en Rusia porque entendían que uno de los personajes era homosexual, 
lo que resultaba contrario a la Ley rusa contra la propaganda de la homosexualidad; u 
“Ocho apellidos vascos” y “Ocho apellidos catalanes” respecto a la solución de conflictos 
de carácter interregional. 

En cuanto la sección #viernesconcanción, se puede hacer referencia, entre otras 
muchas, a “Súbeme la radio” de Enrique Iglesias y su video clip grabado en Cuba; “This 
House is not for Sale” de Jon Bon Jovi y la validez en España de un matrimonio celebrado 
en Las Vegas; “Felices los cuatro” de Maluma y los efectos jurídicos que un matrimonio 
polígamo contraído en el extranjero puede surtir en España; la banda sonora de la serie 
de dibujos animados “Oliver y Benji” y la fijación de la Ley aplicable a los fichajes de los 
deportistas internacionales que juegan en nuestro país o a los supuestos de doble nacio-
nalidad de los jugadores; “Frozen” de Madonna y su absolución por plagio en Bélgica; o 
“Despacito” de Luis Fonsi en la que se pone claramente de relieve que “Todo es interna-
cional”, siendo éste precisamente el lema de Millennium DIPr.

En sintonía con todo ello, esta metodología de transferencia de conocimientos con-
sigue conectar la disciplina de Derecho Internacional Privado con las aficiones de los es-
tudiantes, lo que posibilita que interioricen, más profundamente, el conocimiento adquiri-
do porque enlazan la problemática objeto de estudio con la que plantean las películas y 
las canciones seleccionadas.

De lo anterior puede desprenderse que con estas iniciativas se ha introducido una 
innovación metodológica relevante porque se ha potenciado la autonomía del estudiante 
en el proceso de aprendizaje y se le ha estimulado en esta dirección. 

Las secciones #cinemill y #viernesconcanción permiten que el estudiante adquiera 
y desarrolle, entre otras y principalmente, tres competencias. En primer lugar, el alum-
nado aprenderá a utilizar los términos y conceptos jurídicos propios de la disciplina de 
Derecho Internacional Privado, así como a interrelacionar los diferentes sectores que 
conforman la misma. En segundo lugar, el alumnado adquirirá la capacidad para deter-
minar cuáles son los aspectos problemáticos que se plantean en un supuesto práctico 
concreto y formular la solución al mismo, a partir de una adecuada fundamentación ju-
rídica. En tercer lugar, los estudiantes podrán comprender y aplicar a situaciones reales 
los elementos, estructura y funcionamiento de las técnicas de reglamentación de las 
situaciones privadas internacionales.
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Por tanto, es muy significativa la innovación tecnológica incorporada y el hecho de 
relacionar el cine y la música con el Derecho, como un material más de apoyo para los 
estudiantes, lo que ha permitido alcanzar mejoras en el aprendizaje de los alumnos am-
pliamente satisfactorias, tal y como se ha indicado con anterioridad.

Twitter como herramienta de refuerzo en la enseñanza y la motivación 
del alumnado

A lo largo de todo el curso académico, Millennium DIPr. ofrece a los estudiantes la posibi-
lidad de interactuar en Twitter. Para ello, se elaboran una serie de Hashtag que avanzan 
en la misma medida en la que lo hace la asignatura de Derecho internacional privado. 
Además, el alumnado está invitado a participar, proponiendo otros Hashtag, siempre que 
estén relacionados con la disciplina. A estos efectos, la asignatura de Derecho interna-
cional privado se divide en dos partes:

• Hashtag primera parte: 
#DIPr #todoesDIPr: hace referencia a supuestos de Derecho internacional privado 
y a las normas de Derecho internacional privado de la Unión Europea y de Derecho 
internacional privado español.
#RBIbis: incluye supuestos de Derecho internacional privado de la Unión europea, 
relacionados con el sector de la Competencia Judicial Internacional. En concreto, 
se refiere a la determinación de los foros exclusivos, foros especiales, foros de 
protección y supuestos de litispendencia internacional y conexidad.
#LOPJ: concreción de la Competencia Judicial Internacional de los Tribunales es-
pañoles en supuestos de Derecho internacional privado español.
# Lugano II: operatividad del Convenio.
#LCJIMC: aplicabilidad de la Ley de Cooperación Jurídica Internacional en materia 
civil.

• Hashtag segunda parte: #NormasDIP. El listado se va completando conforme 
avance el curso.

A lo anterior hay que añadir el Hastag #DIPmediatico. La disciplina de Derecho 
internacional privado engloba situaciones jurídicas que surgen, cada vez con más fre-
cuencia, en el día a día de los ciudadanos, tal y como se indicó con anterioridad. Por 
este motivo, su presencia en los medios de comunicación es muy elevada. Ante esta 
situación, se anima a los estudiantes a que escriban estas noticias en Twitter para que tal 
información se pueda compartir.

La incorporación de Twitter como herramienta docente en la enseñanza universita-
ria es clave en la formación educativa de las nuevas generaciones. Esta afirmación pue-
de encontrar sentido en el hecho objetivo de que los estudiantes incluyen en su concepto 
de “ocio”, la utilización de las redes sociales. El uso de las redes sociales proporciona 
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resultados de aprendizaje más favorables, a efectos de mejorar la eficiencia del tiempo 
que los estudiantes dedican a su formación fuera de la Universidad y les permite profun-
dizar en los conocimientos.

El alumnado trabaja mejor con las herramientas disponibles en el entorno, que 
le resulten más favorables a su sistema de enseñanza-aprendizaje (Alonso y Muñoz, 
2010). Por este motivo, Twitter se convierte en un recurso educativo sugerente y original, 
ya que posibilita que un estudiante aprenda, en la red, de manera activa, informal y au-
tónoma (Justicia y Rodríguez, 2012).

Ejemplo de ello es el estudio anual que realiza “Centre for Learning & Performance 
Technologies” que este año ha publicado la undécima lista “Top 200 Tools for Learning 
2017” en el que Twitter ocupa la quinta posición como herramienta útil en el ámbito de la 
Educación (http://c4lpt.co.uk/top100tools/).

De todo lo anterior puede desprenderse que la utilización de Twitter como herra-
mienta de refuerzo en la enseñanza y la motivación del alumnado debe valorarse de 
manera positiva, aun cuando la carga de trabajo que asume el docente es muy elevada 
porque está obligado a interactuar con ellos. 

En concreto, Twitter desarrolla la habilidad mental y lingüística de los estudiantes, 
permitiendo que desarrollen una adecuada capacidad de análisis y de síntesis en el 
ámbito del Derecho, puesto que los caracteres en cada tuit son limitados. Ello posibilita, 
asimismo, que el alumnado adquiera una conciencia crítica en el análisis del ordena-
miento jurídico y en el desarrollo de la dialéctica jurídica, lo que les ayudará a encontrar 
soluciones alternativas en el planteamiento de un problema o en la utilización de recur-
sos jurídicos con diversos enfoques.     

Conclusiones

En el ámbito de la enseñanza universitaria, uno de los principios inspiradores del nuevo 
paradigma educativo, establecido por el Espacio Europeo de Educación Superior, es el 
diseño y la puesta en práctica de un Programa de estudio basado en una mayor auto-
nomía del alumnado, lo que le permitirá adquirir y desarrollar competencias disciplinares 
específicas.

En este contexto, Millennium DIPr. proporciona una visión renovada de la enseñan-
za universitaria, adaptada a los postulados del Espacio Europeo de Educación Superior, 
en el sentido expresado con anterioridad: una nueva perspectiva de la función del apren-
dizaje, la docencia, la evaluación y el rendimiento, garantizando siempre una enseñanza 
de calidad. 

Para ello, Millennium DIPr. desarrolla, con carácter general, un programa de es-
tudio en el que marca la consecución de objetivos claramente definidos, que ofrecen al 
alumnado el conocimiento y la combinación de capacidades generales y profesionales, 
las cuales son muy necesarias para preparar a los titulados para las necesidades del 
mercado de trabajo y para reforzar la capacidad del alumnado para el aprendizaje per-
manente. A lo anterior hay que añadir que desde Millennium DIPr. se da un paso más, 

http://c4lpt.co.uk/top100tools/
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con el objetivo de promover asimismo la integración de los estudiantes como ciudadanos 
de nuestra sociedad.

En concreto, la adquisición y el desarrollo de tales competencias, capacidades y 
habilidades se obtiene, en gran medida, a través de las secciones #cinemill, #viernes-
concanción y la utilización de Twitter como herramienta de refuerzo en la enseñanza, tal 
y como se puso de manifiesto con anterioridad. Ello se debe, entre otros factores, a la 
conveniencia de diseñar actividades que permiten conectar el contenido de la asignatura 
de Derecho Internacional Privado con las aficiones del alumnado, tales como el cine, la 
música y el uso de las redes sociales.

En definitiva, la innovación metodológica que desarrolla Millennium DIPr. trae como 
consecuencia mejoras en el aprendizaje, ampliamente satisfactorias. Ello encuentra jus-
tificación, principalmente, en dos hechos: el primero es que desde Millennium DIPr. se 
le proporcionan al alumnado las herramientas necesarias para que pueda alcanzar su 
máximo nivel de aprendizaje en un ambiente en el que se siente cómodo. El segundo 
hecho es que la función del profesor no sólo consiste en transferir conocimiento, sino 
que actúa como guía en el proceso de aprendizaje, promoviendo la participación, el en-
tusiasmo y la inquietud del alumnado, lo que resulta un poco más sencillo gracias a las 
secciones #cinemill, #viernesconcanción y el uso de Twitter como herramienta docente.
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Resumen
La integración de la asignatura Trabajo Fin de Grado en el Plan de Estudios del Título 
de Grado en Enfermería de la Universidad de Valladolid, ha generado diversos cambios 
en la organización y distribución de la docencia universitaria. Se exige a los docentes y 
tutores conocimientos actualizados sobre la tutela de dicho trabajo. Esto ha generado 
una demanda en la formación específica para este colectivo. Por ello, se plantea analizar 
la implantación de un sistema de evaluación de la asignatura del Trabajo Fin de Grado 
similar al empleado en el Grado de Óptica y Optometría de la Universidad de Valladolid 
dentro del Grado de Enfermería, realizando un estudio piloto que permita comprobar si 
este sistema mejora la eficiencia en el proceso de evaluación. Para llevarlo a cabo se 
invitará a profesores del Grado de Enfermería a evaluar Trabajo Fin de Grado mediante 
el sistema habitual del grado y la nueva adaptación que se desarrollará mediante este 
proyecto de innovación docente tomando como referencia el utilizado en el Grado de 
Óptica y Optometría. Así mismo, se evaluarán las diferencias entre las calificaciones 
obtenidas por ambos sistemas y las causas de las mismas, y se realizará una encuesta 
de satisfacción online para recoger la opinión del profesorado participante con el nuevo 
método de evaluación.

Palabras clave: Trabajo de Fin de Grado, Evaluación, Rúbricas, Competencias.
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Abstract
The integration of the subject Final Degree Project in the Nursing Degree Program from 
the University of Valladolid, has generated several changes in the organization and dis-
tribution of university teaching. Professors and tutors are required to have up-to-date 
knowledge about the protection of said work. This has generated a demand in the spe-
cific training for this group. For this reason, it is proposed to analyze the implementation 
of a system for evaluating the subject of the Final Degree Project similar to that used in 
the Degree of Optics and Optometry of the University of Valladolid within the Degree of 
Nursing, conducting a pilot study to check whether this system improves efficiency in the 
evaluation process. To carry it out, professors from the Nursing Degree will be invited to 
evaluate the Final Degree Project through the usual system of the degree and the new 
adaptation that will be developed through this teaching innovation project, taking as re-
ference the one used in the Degree of Optics and Optometry. Likewise, the differences 
between the marks obtained by both systems and the causes of the same will be eva-
luated, and a survey of online satisfaction will be carried out to collect the opinion of the 
participating teachers with the new evaluation method.

Keywords: End-of-Grade Work, Evaluation, Rubrics, Competencies.

Resumo
A integração do tema Final Degree Project no Programa de Licenciatura em Enfermagem 
da Universidade de Valladolid, gerou várias mudanças na organização e distribuição do 
ensino universitário. Professores e tutores são obrigados a ter conhecimento atualizado 
sobre a proteção do referido trabalho. Isso gerou uma demanda no treinamento específi-
co para esse grupo. Por esta razão, propõe-se analisar a implementação de um sistema 
de avaliação do tema do Projeto de Grau Final semelhante ao utilizado no Grau de Ópti-
ca e Optometria da Universidade de Valladolid dentro do Grau de Enfermagem, realizan-
do um estudo piloto para verificar se este sistema melhora a eficiência no processo de 
avaliação. Para realizá-lo, professores da Licenciatura em Enfermagem serão convida-
dos a avaliar o Projeto Final de Curso pelo sistema usual de graduação e a nova adap-
tação que será desenvolvida através deste projeto de inovação docente, tendo como 
referência o utilizado no Grau de Óptica e Optometria. Da mesma forma, as diferenças 
entre as notas obtidas pelos dois sistemas e as causas do mesmo serão avaliadas, e um 
levantamento de satisfação online será realizado para coletar a opinião dos professores 
participantes com o novo método de avaliação.

Palavras-chave: Projeto de Grau Final, Avaliação, Rubricas, Competências.
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Introducción 
La asignatura Trabajo de Fin de Grado (TFG), supone la integración de todas las com-
petencias adquiridas durante los estudios de Grado de Enfermería mediante un trabajo 
de investigación que permita incorporar el ejercicio profesional basado en la evidencia 

(Harbour y Miller, 2001). como base de su futura práctica profesional además de adquirir 
la necesidad de una formación continuada para actualizar sus conocimientos durante su 
carrera profesional (BOE, 2003). La asignatura de TFG se implantó en el Grado de En-
fermería a raíz del proceso de armonización del espacio europeo de educación superior 
(EEES, 1998) que motivó la adaptación del Grado al EEES modificando su plan de estu-
dios (BOE, 2008) bajo las directrices del paradigma de la docencia basada en competen-
cias (Bosch, 2010; Echeverría, 2002). La creación de esta nueva asignatura para todos 
los grados motivó la publicación de un reglamento específico por parte de la Universidad 
de Valladolid (BOCYL, 2013) que posteriormente se desarrolló en una normativa especí-
fica para el Grado de Enfermería (Universidad de Valladolid, 2017a), y para el Grado de 
Óptica y Optometría (Universidad de Valladolid, 2017b), que  describe la guía docente, la 
organización necesaria para el desarrollo del TFG y los criterios de evaluación (Bosch, 
2010; Germain y Pérez-Rico, 2014) con criterios diferenciados entre ambos grados.

En concreto, los criterios de evaluación del TFG en el Grado de Enfermería se resu-
men en una rúbrica en la que la nota del tutor supone el 20% de la nota final mientras que 
el 80% restante se obtiene tras la defensa por parte del alumno del TFG ante un tribunal 
(Universidad de Valladolid, 2017a).

Por su parte, en el Grado de Óptica y Optometría el sistema de evaluación incluye 
un sistema de evaluación que pondera la calificación en tres grandes apartados: (Univer-
sidad de Valladolid, 2017b)

• En primer lugar el tutor evalúa el desarrollo del trabajo mediante diferentes rúbricas 
para cada una de las reuniones alumno-tutor durante el desarrollo del TFG. Esta 
nota supone el 50% de la nota final.

• En segundo lugar, la memoria con el TFG se somete a una evaluación por pares 
en la que se emplea una rúbrica específica (disponible en el Campus Virtual de la 
asignatura). La nota de la evaluación por pares se calcula realizando la media de 
la nota facilitada por los dos evaluadores (en caso de discrepancia se somete a un 
tercer evaluador) y supone el 25% de la nota final.

Por último, la defensa del TFG ante un tribunal supone el 25% restante de la nota. 
Los miembros del tribunal disponen de una rúbrica específica de evaluación para calcular 
esta nota que se determina con la media (o consenso) de los tres miembros del tribunal. 
Las diferencias entre ambos sistemas de evaluación motivó la creación de un grupo de 
investigación docente multidisciplinar de profesores de disciplinas de Ciencias de la Salud 
(como son la medicina, la enfermería y la optometría) para analizar si la aplicación del 
sistema de evaluación del TFG del Grado de Óptica y Optometría al TFG del Grado de 
Enfermería podía mejorar el proceso de evaluación realizando un estudio piloto para com-
probar si el sistema aplicado en el Grado en Óptica y Optometría puede reducir el tiempo 
necesario para la evaluación del TFG y mejora la objetividad del sistema de evaluación. 
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Además, en función de los resultados se podrán desarrollar criterios de evaluación 
y herramientas (rúbricas) que puedan facilitar la homogeneidad y objetividad del proceso 
de evaluación del TFG de distintos grados lo que redundará en un claro beneficio del 
proceso de enseñanza-aprendizaje por parte de los alumnos durante la realización de 
sus TFGs. 

Este proyecto supone la primera acción de este grupo de innovación docente con 
una clara vocación multidisciplinar al abordarse en dos grados sanitarios pero claramente 
diferenciados, el Grado del Grado de Enfermería y el Grado de Óptica y Optometría. Para 
su desarrollo será necesario analizar la aplicabilidad del uso de las rúbricas empleadas 
en la evaluación del TFG del Grado en Óptica y Optometría, su adaptación y desarrollo 
de nuevas rúbricas adaptadas para el sistema de evaluación del TFG en el Grado de 
Enfermería, y finalmente determinando el efecto en la variación en las calificaciones con 
uno u otro sistema de evaluación. Por último, también se pretende analizar la satisfacción 
del profesorado participante mediante una encuesta que tratará de valorar si el nuevo 
sistema resulta más eficiente o cómodo de aplicar al proceso de evaluación.

Desarrollo
Durante este curso académico 2017/2018 los profesores participantes en disciplinas de 
Ciencias de la Salud como son la Enfermería, la Optometría y la Medicina han creado un 
grupo de trabajo interdisciplinar para desarrollar un nuevo sistema de evaluación para la 
asignatura TFG del Grado de Enfermería tomando como referencia el sistema de evalua-
ción empleado en la asignatura TFG del Grado de Óptica y Optometría. Los miembros de 
este grupo tienen amplia experiencia en este campo con diversos proyectos de innova-
ción docente terminados y uno premiado en los Premios de Innovación Educativa 2014. 

Los beneficiarios potenciales de este proyecto son los estudiantes porque se pre-
tende desarrollar un sistema de evaluación más objetivo basado en rúbricas que dis-
crimine mejor las diferencias entre TFG y facilite el proceso de enseñanza-aprendizaje 
durante la realización del TFG. Además, su implantación en el Campus Virtual mejorará 
la transparencia del sistema de evaluación ya que las notas figurarán en el calificador y 
los alumnos tendrán la regla de ponderación para comprobar los resultados.

También se pretende beneficiar a los profesores del Grado de Enfermería ya que 
la evaluación del TFG puede resultar complicada, compleja y requerir mucho tiempo ya 
que existe un número significativo de alumnos que desarrollan sus TFG sobre temas 
muy heterogéneos y diferentes lo que dificulta poder disponer de tribunales formados por 
profesores expertos en todas estas disciplinas ya que según recoge la normativa de la 
Universidad de Valladolid (BOCYL, 2013) el tutor no puede formar parte del tribunal. Se 
pretende, por tanto, mejorar el sistema de evaluación de la asignatura TFG del Grado de 
Enfermería implantando diferentes rúbricas para evaluar diferentes fases del desarrollo 
del TFG, además de incorporar una evaluación por pares que permita evaluar la memoria 
del TFG con un sistema similar al empleado y aceptado en la evaluación de los trabajos 
científicos por las revistas de alto impacto, descargando así, al tribunal de parte de la 
responsabilidad de evaluar “a fondo” el TFG (que ya habrá sido evaluado previamente a 
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la defensa) pudiendo centrarse en la evaluación del acto de defensa en sí mismo, eva-
luando competencias que todo graduado universitario debe adquirir (EEES, 2005) como 
la exposición oral, uso de argumentos, defensa de ideas, respuesta a las preguntas del 
tribunal, etc.

Los resultados de este proyecto de innovación docente permitirán obtener un sis-
tema de evaluación que podría ser una herramienta aplicable a la asignatura TFG de 
otras Facultades de Enfermería, así como ser adaptados para otras titulaciones de otras 
ramas de conocimiento, sobre todo en disciplinas de Ciencias de la Salud.

Se ha invitado a los profesores del Grado de Enfermería a evaluar TFG empleando 
el sistema habitual de este grado (Figura 1 y 2) y también con las nuevas herramientas de 
evaluación (rúbricas (Figura 3) utilizadas en el Grado de Óptica y Optometría adaptadas). 
Asimismo, también se ha invitado a los profesores del Grado de Óptica y Optometría a 
evaluar TFG con ambas herramientas. 

Figura 1. Rúbrica Nº1 empleada por el tutor para la evaluación del TFG en el 
Grado de Enfermería de la Universidad de Valladolid (2017a)
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Figura 2. Rúbrica Nº2 empleada por el tutor para la evaluación del TFG en el 
Grado de Enfermería de la Universidad de Valladolid (2017a)
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Figura 3. Rúbrica empleada por el tutor del TFG en el Grado de Óptica y Optometría para evaluar la 
última sesión en la que se prepara la defensa del TFG (Universidad de Valladolid, 2017b)

Todo el proyecto de innovación se está desarrollando a través del Moodle de la 
Universidad de Valladolid en el que todos los profesores participantes tienen acceso per-
sonalizado e individual, para que la información esté accesible a todos en cualquier mo-
mento. Se ha eliminado así el uso de papel en el proceso de evaluación en este estudio 
piloto y además se facilitará el acceso a las calificaciones mediante el calificador, aunque 
posteriormente haya que ponderar eses notas de distinta forma.
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Se analizarán la existencia de diferencias estadísticamente significativas entre las 
calificaciones obtenidas por ambos sistemas de evaluación, tratando de identificar las 
causas de las mismas si se encontraran. 

Además, una vez finalizado el periodo de evaluación de los TFG con ambas rúbri-
cas, se realizará una encuesta de satisfacción online (mediante escalas tipo Likert) para 
recoger la opinión del profesorado participante con el nuevo método de evaluación. Los 
ítems de dicha encuesta se enfocarán en los siguientes aspectos: satisfacción con el 
sistema de evaluación antiguo y satisfacción con el nuevo en los que respecta a la ob-
jetividad y distribución de las calificaciones, eficiencia y sencillez de su uso a través del 
Campus Virtual (Moodle) de la Universidad de Valladolid.

Conclusiones 
El proyecto se encuentra en su fase de desarrollo, pero el planteamiento (metodología) 
propuesto en este proyecto de innovación docente permitirá consolidar y mejorar la ca-
lidad docente en el Grado de Enfermería además de impulsar acciones orientadas al 
desarrollo profesional del profesor universitario implicado en la docencia de la asignatu-
ra TFG, de aumentar su motivación y potenciar la investigación docente en enfermería 
apostando por un modelo de docencia basada en la evidencia (Taber, 2013).

El desarrollo y elaboración de rúbricas validadas facilitarán la tarea evaluadora del 
profesorado y la preparación de la asignatura por parte del alumno (mejorando el proceso 
de enseñanza-aprendizaje) lo que supondrá una mejora en la eficiencia del proceso de 
evaluación reduciendo el tiempo necesario para completar la evaluación de la asignatura 
del TFG y mejorando su objetividad (evitando posibles situaciones de desigualdad que 
pueda motivar reclamaciones por parte de alumnado), así como la creación de equipos 
docentes interdisciplinares entre profesionales de diferentes Facultades Universitarias.

La difusión de los resultados se realizará en jornadas y publicaciones científicas 
promoviendo el intercambio de experiencias de innovación docente relacionadas con la 
actividad del profesorado universitario en el nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje 
tras el proceso de armonización del EEES con la aprobación de los nuevos Grados uni-
versitarios en diferentes ramas de conocimiento y/o disciplinas.
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La propuesta de diseño curricular de la 
Universidad Autónoma Metropolitana: una 
alternativa para la orientar el desarrollo de planes 
de estudio innovadores en el nivel superior
The curricular design proposal of the Metropolitan Autonomous University: 
an alternative to guide the development of innovative curricula in Higher 
Education

 

David Sebastian Contreras Islas
División de Ciencias Sociales y Humanidades, Universidad Autónoma Metropolitana, Xochimilco, 
México

Resumen
A principios de la década de 1970, los primeros académicos de la Unidad Xochimilco de 
la Universidad Autónoma Metropolitana (UAM) se enfrentaron al reto de traducir su am-
bicioso proyecto académico innovador en currículos concretos, pertinentes y operables. 
Como resultado, desarrollaron una propuesta de diseño curricular basada en el análisis 
histórico de las prácticas profesionales. Pese a haberse implementado con relativo éxito 
durante los primeros años de vida de la institución, la propuesta no se extendió a otras 
universidades mexicanas (ni siquiera hacia otras Unidades de la UAM). Este artículo 
retoma dicha propuesta, defendiendo su valor y vigencia como un modelo para orien-
tar el desarrollo de planes de estudio innovadores a nivel superior, tanto en el contexto 
mexicano como en cualquier otro. Para ello, se presentan los aspectos generales de la 
propuesta, ilustrándola con el ejemplo del plan de estudios de la licenciatura en medicina 
de la UAM Xochimilco. Finalmente, el caso de la bioética en la educación mexicana se 
toma como ejemplo para mostrar la vigencia y el valor que la propuesta de diseño curri-
cular de Xochimilco sigue teniendo hoy en día. De este ejemplo, así como de la literatura 
que documenta los problemas que los currículos innovadores de la Unidad Xochimilco 
enfrentaron en su implementación, se concluye con algunas sugerencias para futuras 
experiencias.

Palabras clave: diseño curricular, innovación, educación superior, práctica profesional.
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Abstract
At the beginning of the 1970s, the first scholars of the Autonomous Metropolitan Uni-
versity (UAM) in Xochimilco, Mexico, faced the challenge of translating their innovative 
academic project into concrete, relevant and operable curricula. Their effort resulted in 
the development of an original curriculum-designing proposal, which was based on the 
historical analysis of professional practice. Despite implemented with relative success 
during the first life years of the institution, the proposal did not extend to other Mexican 
universities (nor even to other campuses of the UAM). This paper aims to rescue this pro-
posal, defending its value and validity as a model to guide the development of innovative 
curricula, in the context of both Mexican and non-Mexican universities. For this purpose, 
the core aspects of the curriculum-designing proposal are illustrated with the example of 
the UAM’s Bachelor in Medicine.  Finally, the author takes the case of bioethics in Mexi-
can higher education as an example to show the validity and value that the curriculum 
design proposal of Xochimilco still has today. From this example, as well as from the 
literature documenting the major problems that the first innovative curricula faced during 
their implementation process, the paper concludes with some suggestions for future cu-
rriculum-designing experiences.

Keywords: curricular design, innovation, higher education, professional practice.

Introducción 

La Universidad Autónoma Metropolitana (UAM) fue creada en México a inicios de la 
década de 1970 con un proyecto académico que proponía superar los vicios y limitacio-
nes de las universidades mexicanas tradicionales. Ante la parcelación disciplinaria, la 
separación de la docencia y la investigación, y el distanciamiento del trabajo académico 
respecto a los problemas sociales, la UAM defiende un enfoque interdisciplinario, la in-
tegración de las tres funciones universitarias fundamentales y la atención primordial de 
los problemas nacionales, en relación con las condiciones de desenvolvimiento histórico, 
innovaciones que fueron recogidas en la Ley Orgánica de la institución.

Entre las tres primeras unidades universitarias, la de Xochimilco se distinguió por 
impulsar un modelo educativo que llevaba las innovaciones planteadas en la Ley Orgá-
nica a una escala más ambiciosa. El sistema modular, propuesto por el primer rector de 
la Unidad, organizó el currículo en torno a objetos de transformación, interdisciplinarios y 
vinculados a problemas sociales. Entusiasmados con esta  propuesta, los primeros aca-
démicos de Xochimilco llevaron a cabo talleres de diseño curricular para hacer de dicho 
proyecto una realidad, que concluyeron con el desarrollo de una propuesta teórico-me-
todológica para orientar la construcción de currículos innovadores, flexibles, y capaces 
de anticipar las necesidades profesionales emergentes en su momento histórico. Esta 
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propuesta de diseño curricular, sin embargo, no fue retomada en otras universidades 
mexicanas, ni trascendió a las otras unidades de la UAM. Con el paso del tiempo, parece 
haber caído en desuso, incluso en la propia Unidad Xochimilco (Díaz Barriga, Dolores 
Martínez, Reygadas y Villaseñor, 1989).

Este artículo rescata la propuesta de diseño curricular de la Unidad Xochimilco, 
defendiendo su valor, vigencia y pertinencia para la elaboración de planes y programas 
de estudio innovadores en la educación superior. Para ello, comienza exponiendo al-
gunos rasgos del proyecto académico de la UAM en general y de la Unidad Xochimilco 
en particular. A continuación, se analizan las características de la propuesta de diseño 
curricular de Xochimilco, ejemplificándolos con el caso de la licenciatura en medicina, 
que es uno de los mejor documentados en la literatura (Villareal, 1973; Guevara Niebla, 
1976; Beller, 1987; Díaz Barriga et al., 1989; López Zárate, González Cuevas y Casillas 
Alvarado, 2000). Dicho ejemplo ilustrará también algunos de los problemas a los que 
puede enfrentarse un currículo innovador en su gestación, implementación y evolución 
en el contexto institucional. Finalmente, el caso de la bioética en la educación mexicana 
se toma como ejemplo para mostrar la vigencia y el valor que la propuesta de diseño 
curricular de Xochimilco sigue teniendo hoy en día.

En conclusión, la propuesta de diseño curricular de Xochimilco aparece como un 
modelo que puede adaptarse en otras instituciones mexicanas y extranjeras para orientar 
la creación de planes y programas de estudios innovadores, interdisciplinarios, flexibles, 
y coherentes con la realidad profesional en contextos socio-históricos cambiantes, si bien 
parece necesario establecer mecanismos de revisión periódica de los contenidos, entre 
otras medidas que ayuden a institucionalizar los procesos de actualización curricular. Sin 
estos mecanismos, la propuesta de Xochimilco pierde su flexibilidad y la innovación corre 
el riesgo de burocratizarse.

El proyecto académico de la UAM 

La Universidad Autónoma Metropolitana (UAM) comenzó a laborar en el segundo semes-
tre de 1974 con tres campus en la Ciudad de México. Para el discurso oficial la creación 
de la nueva institución tenía por objeto satisfacer la creciente demanda de matrícula a 
nivel superior en el centro del país. En realidad, sin embargo, formó parte de una estra-
tegia del Estado para reconciliarse con el sector estudiantil tras los intensos movimientos 
comenzados en 1968, al mismo tiempo que restaba peso político a la Universidad Na-
cional Autónoma de México y el Instituto Politécnico Nacional que, a principios de 1970, 
atendían al 41.6% de los estudiantes universitarios en todo el país (López Zárate et al., 
2000). 

Para varios académicos involucrados en los movimientos estudiantiles, la creación 
de la UAM fue un espacio para ensayar la creación de un modelo de universidad más de-
mocrático, interdisciplinario y comprometido con las necesidades de la sociedad. Gilberto 
Guevara Niebla escribe que la creación de la UAM representó una oportunidad para tras-
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cender “de una u otra forma, […] el modelo liberal-humanístico de universidad tradicional 
y sentar los fundamentos de nuevas prácticas académicas destinadas a promover un 
cambio cultural en el país” (en Beller, 1987, p.10). Él mismo, junto con otros académicos 
entusiastas del cambio educativo, se sumó al proyecto con el propósito de enfrentar una 
serie de “vicios” de la universidad tradicional que “habían venido limitando el cumplimien-
to eficaz de sus responsabilidades ante la nación” (Beller, 1987, p.10).

“La separación de funciones, la enseñanza verbalista, la parcelación absoluta en 
espacios disciplinarios, el abismo entre la escuela y el mundo de la producción, la opo-
sición del maestro-alumno” (Beller, 1987, p.10), formaban parte de dichos vicios. En 
contraste, la UAM buscó integrar las funciones universitarias (por ejemplo, a través de 
la figura de los profesores-investigadores), promover la interacción entre distintas disci-
plinas (por ejemplo, a través de la organización departamental), habilitar a los alumnos 
como agentes críticos y responsables de su propio proceso de aprendizaje (por ejemplo, 
al involucrarlos en actividades de investigación desde los primeros trimestres) y vincular 
el trabajo universitario con la atención de necesidades de las grandes mayorías sociales 
(por ejemplo, a través de la creación de clínicas, despachos jurídicos y otros espacios 
donde alumnos y profesores ofrecían servicios gratuitos) (López Zárate et al., 2000).

El Artículo 2 de la Ley Orgánica de la universidad condensa la visión de responsa-
bilidad social de la institución y vincula la función docente con el mundo de la produc-
ción. Señala que la universidad tiene el objetivo de impartir educación procurando que 
la formación de profesionales corresponda a las necesidades de la sociedad, así como 
desarrollar actividades de investigación que atiendan los problemas nacionales, siempre 
en relación con las condiciones del desenvolvimiento histórico.

Este espíritu de innovación y servicio fue llevado a otro nivel en el proyecto acadé-
mico de la Unidad Xochimilco. Propuesto e impulsado bajo el título de Documento Xochi-
milco por el primer rector de la Unidad (Ramón Villareal), el proyecto propuso potenciar la 
interdisciplinariedad organizando los curos por módulos trimestrales, definidos en torno a 
objetos de transformación comunes a diversas disciplinas y profesiones, de tal forma que 
los módulos iniciales se relacionaran con un número mayor de disciplinas y se volvieran 
progresivamente más específicos (Villareal, 1974, pp. 23-24).

Con el concepto de “objeto de transformación”, se buscaba, además, hacer evi-
dente que la función docente no estaría separada de la “transformación de la realidad”, 
lo cual resultaba especialmente adecuado para los objetivos planteados en la Ley Or-
gánica. Así, este concepto se convirtió en “el elemento que podría reunir varias áreas 
de conocimiento, y la aplicación del conocimiento, y que permitirá la interrelación de la 
universidad con la sociedad” (Beller, 1987, p.23).

La propuesta de diseño curricular de Xochimilco

Los primeros académicos de Xochimilco se enfrentaron al reto de traducir el ambicioso 
proyecto de Villareal en términos curriculares. Reto tanto mayor, cuanto que el Docu-
mento Xochimilco daba sólo lineamientos muy generales sobre el proceso de diseño 
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curricular, que distintos grupos interpretaron de maneras diferentes (Díaz Barriga et al., 
1989). En respuesta, se organizaron talleres en torno al diseño curricular en el sistema 
modular, donde se sentaron las bases teóricas y metodológicas de una propuesta de 
diseño curricular, original de la Unidad Xochimilco, que fue, en sí misma, una innovación:

Conforme se desarrollaron talleres de diseño curricular para las carreras (…) los grandes 
postulados del modelo Xochimilco gradualmente tuvieron que ser organizados a través de ac-
ciones que les dieran posibilidad de concreción. Se inició entonces una polémica en relación 
a los objetos de transformación y los problemas eje de los módulos y las carreras; paulatina-
mente se fue llegando a otras categorías que dieran fundamentación al diseño curricular para 
generar perfiles alternativos (y/o nuevos) de las carreras. Se empezó a estudiar la inserción 
social de una profesión, su evolución histórica; se construyó el concepto de práctica profesio-
nal y se llegó a plantear el problema del marco de referencia de una carrera. Se avanzó de 
esta manera en la determinación de los fundamentos que permitieran justificar la orientación 
de un plan de estudios particular. Se buscó la manera de justificar la conformación de perfiles 
alternativos para la formación profesional, no sólo a partir de una definición universitaria (pro-
yecto educativo) sino a través de estudios sobre la realidad social de un quehacer profesional. 
En este sentido, la Universidad es pionera en el desarrollo de la sociología de las profesiones 
(Díaz Barriga et al., 1989, pp. 28-29).

El diseño curricular tradicional suele recurrir a la consulta de los gremios profesio-
nales para definir los contenidos de los nuevos programas de estudios. Sin embargo, 
para los participantes de los talleres, este tipo de estrategia era problemática pues reco-
nocía implícitamente que la estructura del ejercicio profesional vigente debía aceptarse y 
reproducirse tal y como estaba dada, salvo por las deficiencias registradas a través de la 
consulta (Guevara Niebla, 1976, p.13). Si los grupos de expertos de los gremios profesio-
nales pertenecían a una tradición de parcelación disciplinaria y operaban, normalmente, 
dentro del marco de la práctica profesional dominante, la estrategia tradicional de diseño 
curricular no podía resultar adecuada para la elaboración de currículos realmente inno-
vadores. De allí que, para cumplir con los objetivos establecidos en su Ley Orgánica, así 
como los lineamientos del Documento Xochimilco, debían diseñarse currículos que se 
integraran en el momento histórico vigente “bajo un principio de racionalidad” (Guevara 
Niebla, 1976, p.20), más allá las consideraciones de los gremios profesionales.

Al basarse en un análisis histórico, en cambio, se pudo reconocer la existencia de 
distintas prácticas profesionales, ocasionalmente antagónicas, entre las cuales “una de 
ellas se erige como la práctica dominante, aquella que proyecta su influencia moldeadora 
sobre las demás prácticas y cuya imagen se recoge en la mayoría de los [currículos]” 
(Guevara Niebla, 1976, p.27). Junto a esta práctica dominante, sin embargo, existirían 
prácticas decadentes y emergentes, que es necesario identificar para el diseño de un 
currículo realmente innovador.

Para el caso de medicina, por ejemplo, el análisis del campo profesional mostró que 
el ejercicio liberal de la profesión coexistía en calidad de una práctica decadente junto 
a una tendencia a la formación para la atención especializada en entornos hospitalarios 
cada vez más tecnificados. Esta última, privilegiada en la mayoría de los currículos uni-
versitarios, se presentó como la práctica profesional dominante. Sin embargo, las condi-
ciones de desarrollo histórico del país, con una gran cantidad de mexicanos sin acceso 
a la atención hospitalaria especializada, perfilaba la atención primaria, preventiva, de la 
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salud como una práctica profesional emergente. La visión preventiva, además, era impul-
sada por el Plan Nacional de Salud (Díaz Barriga et al., 1989).

El diseño de un currículo innovador debe tener en cuenta las distintas prácticas 
profesionales, no para “producir un profesional sui generis, con limitaciones para incorpo-
rarse a los sistemas institucionales de servicio” (Guevara Niebla, 1976, p.39), sino para 
“preparar un profesional capacitado para incorporarse a los servicios tradicionales, pero 
que al mismo tiempo, cuente con proyecto de transformación de los mismos” (Guevara 
Niebla, 1976, p.39). En vez de enfocarse sólo en las prácticas emergentes, debe incor-
porarlas como una perspectiva crítica de la práctica dominante. Así pues, el currículo de 
medicina integró un enfoque de atención primaria y preventiva sin dejar de lado la forma-
ción que permitiera a los alumnos desenvolverse en un entorno hospitalario altamente 
especializado y tecnificado. Al mismo tiempo, la elección de objetos de transformación 
relacionados con la atención primaria de la salud, especialmente en los primeros tri-
mestres, ayudó a fortalecer el vínculo de la universidad con la sociedad, al permitir que 
alumnos y profesores realizaran acciones de prevención en las comunidades cercanas a 
la Unidad, con un propósito pedagógico. 

Como toda innovación educativa, los currículos de Xochimilco enfrentaron resisten-
cias en su implementación, tanto por parte de algunos docentes de la unidad (formados, 
en su mayoría, en las prácticas profesionales dominantes) como por parte de los gremios 
profesionales fuera de la institución. El trabajo de Díaz Barriga et al. (1989) describe, 
por ejemplo, que, pese que el plan de estudios de Xochimilco era el más apegado a los 
planteamientos del discurso oficial (plasmado en el Plan Nacional de Salud), el perfil de 
los estudiantes y de los egresados encontró grandes problemas para ser recibido en el 
entorno de la práctica profesional; fue mal acogido por el gremio médico y también por 
los hospitales, donde se privilegiaba la práctica dominante (medicina de alta especiali-
zación).

Cabría, desde luego, argumentar que, entonces, el plan de medicina no era todavía 
un currículo innovador en el sentido descrito por Guevara Niebla (1976), sino un currí-
culo utópico, sui generis. Por tanto, siguiendo la propia teoría de diseño curricular debió 
revisarse y ajustarse para mejorar la integración de las prácticas dominante y emergente. 
De hecho, esta suerte de flexibilidad curricular era otro de los aspectos que la teoría de 
la UAM-Xochimilco buscaba potenciar pues, al basarse en un análisis histórico de las 
prácticas profesionales, “toda actividad de diseño se convierte en una actividad ‘sin fin.’ 
Si bien, en el plano formal hay un momento en el que se inicia la elaboración de un plan 
y otro donde esta actividad concluye” (Díaz Barriga, et al., 1989, p.45). 

Los procesos de institucionalización al interior de la universidad, sin embargo, ju-
garon en contra de la flexibilidad curricular. Sumada a la formación de grupos de poder 
y otras situaciones imprevistas (aunque naturales en el desarrollo de las instituciones), 
desembocó en una “tendencia a no modificar los planes de estudio, aunque con posterio-
ridad se [elaboraran] marcos de referencia más sólidos respecto a una profesión” (Díaz 
Barriga, et al., 1989, p.37). Así, con el paso del tiempo, la teoría de diseño curricular de 
Xochimilco fue cayendo en desuso, sin llegar a replicarse en otras instituciones, y sin 
haber desarrollado todo su potencial.



David Sebastian Contreras Islas

57

Vigor y vigencia de la propuesta de Xochimilco: el caso de la 
bioética en la educación superior mexicana
 
El diseño curricular de la Unidad Xochimilco parte de un análisis histórico de las prácticas 
profesionales que permite identificar las raíces de las estructuras de formación y servicio, 
establecer las determinaciones de la estructura socio-económica sobre la formación y 
deslindar la innovación del pasado histórico, para poder atender a los problemas y las 
necesidades sociales emergentes en el momento presente. Pese a no haber continuado 
desarrollándose (debido a los distintos procesos mencionados en el apartado anterior), 
permanece como una alternativa valiosa y vigente para orientar el diseño de planes y 
programas de estudio innovadores. Por ejemplo, la idea de construir el currículum a partir 
del análisis histórico del campo profesional, podría aplicarse al caso de la bioética, tanto 
para justificar su integración a la oferta académica de la UAM, como para orientar los 
contenidos de un plan de estudios innovador y, al mismo tiempo, funcional.

Desde el año 2011, la Ley General de Salud mexicana, a través de sus artículos 98 
y 41 Bis, exige la instalación de Comités Hospitalarios de Bioética en todos los estable-
cimientos que brinden atención médica. Además, toda institución (hospitalaria o no) que 
realice actividades de investigación involucrando seres humanos, está obligada a contar 
con un Comité de Ética en Investigación. Ambos tipos de comités deben registrarse ante 
la Comisión Nacional de Bioética (CONBIOÉTICA) y cumplir con los lineamientos que 
ésta establece para su integración y operación. Surge así una necesidad social de contar 
con profesionistas en bioética capaces no sólo de integrar los Comités, tanto como de 
ofrecer capacitaciones y formación continua en esta materia. La función universitaria de 
docencia, directamente relacionada con la formación de profesionales, ha tenido que 
responder a estas nuevas necesidades nacionales.

Cantú Martínez (2015) presenta una relación de las instituciones mexicanas que, 
para 2014, tenían algún tipo de oferta académica en bioética. La lista ascendía entonces 
a 13 instituciones. La tabla 1 actualiza el contenido de la lista de Cantú Martínez con la 
información disponible en Internet hasta marzo de 2018, añadiendo el enfoque de bioéti-
ca predominante en cada uno de ellos. Destaca que la totalidad de la oferta educativa en 
bioética a nivel superior se concentra a nivel posgrado, especialidad o diplomado. Tam-
bién destaca el hecho de que la gran mayoría de los programas presentan un contenido 
orientado hacia la ética médica, siendo esta la práctica profesional dominante.

La práctica profesional dominante está ligada a la historia del desarrollo de la bioé-
tica que, si bien comienza como un proyecto interdisciplinario más amplio, preocupado 
por la supervivencia de la especie humana y con un fuerte contenido de sustentabilidad, 
estuvo dominada durante más de treinta años por una visión que redujo su campo de 
acción a los dilemas propios del área de la medicina y la investigación clínica (Contreras 
Islas, 2017). Cuando la bioética llega a México, a finales de la década de 1980, la pers-
pectiva médica se encuentra en su apogeo. No resulta extraño que esta misma visión se 
reprodujera en las instituciones nacionales como la CONBIOÉTICA. En años recientes, 
sin embargo, la práctica dominante ha comenzado a ser cuestionada por autores como 
Rawlinson, Sagols, Martin y otros que, desde instituciones como la Organización de las 
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Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la acusan de 
“aceptar las disposiciones y prácticas económicas, sociales o ambientales actuales y 
operar instrumentalmente dentro de ellas” (Rawlinson, 2015, p.32). Estos autores de-
mandan, en cambio, una bioética que procure “alcanzar igualdad para todos los seres”, 
que enfatice “los temas ecológicos y los límites que éstos implican para el comportamien-
to humano” (Sagols, 2015, p.25) y que responda “a las necesidades de la gran mayoría 
de la humanidad” (Martin, 2015, p.27).

Tabla 1. Programas de bioética en instituciones de educación superior mexicanas
Institución Programa(s) Ciudad Enfoque

Instituto de Investigaciones en 
Bioética

Doctorado, Maestría, 
Especialidad, Diplomado

Monterrey Médico

Universidad Nacional Autónoma de 
México

Doctorado, Maestría, 
Diplomado

Ciudad de México Global

Universidad Anáhuac-México Norte Doctorado, Maestría Ciudad de México Médico
Centro de Estudios e Investigaciones 
en Bioética

Maestría, Especialidad, 
Diplomado

Guadalajara Médico

Colegio de Bioética de Nuevo León
Doctorado, Maestría, 
Especialidad, Diplomado

Monterrey Médico

Universidad Panamericana-Campus 
México

Maestría, Especialidad Ciudad de México Médico

Instituto Politécnico Nacional Maestría Ciudad de México Médico
Centro de Investigación Social 
Avanzada

Maestría Querétaro Médico

Colegio de Bioética y Terapia de 
Jalisco

Maestría Guadalajara Médico

Colegio de Bioética Diplomado Ciudad de México Médico
Universidad Autónoma de Querétaro Diplomado Querétaro Médico
Universidad Pontificia de México Diplomado Ciudad de México Médico
Instituto Mexicano de Tanatología, 
A.C.

Diplomado Ciudad de México Médico

Se considera que el programa tiene un enfoque médico cuando la mayoría de sus módulos se relacionan 
con los dilemas éticos que surgen en el campo de la medicina. Se considera que el programa tiene un 
enfoque global cuando se cuenta, además, con módulos dedicados a la ecoética, zooética u otras formas 
de bioética. Fuente: elaboración propia con base en el trabajo de Cantú Martínez (2015) y la informa-
ción disponible en los sitios de Internet de las instituciones. Fecha de elaboración: 11 de marzo de 2018.

En el entorno mexicano, además del trabajo académico del grupo fundado por Ju-
liana González Valenzuela en la Universidad Nacional Autónoma de México, la práctica 
dominante se ve cuestionada desde la Estrategia Nacional sobre Biodiversidad y el Plan 
de Acción 2016-2030 de la Comisión Nacional para el Conocimiento y Uso de la Bio-
diversidad (CONABIO), que llama a “generar programas de estudio a nivel posgrado 
[…] atendiendo a temas emergentes como bioética, bioseguridad y biotecnología” para 
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la atención de “problemas relacionados con la conservación y el uso sustentable de la 
biodiversidad, tomando en cuenta los contextos locales, la interculturalidad y el género” 
(CONABIO, 2016, p.131). 

A partir de este breve análisis, una bioética global, con atención a las dimensio-
nes ecológicas, sociales, y de género, puede perfilarse como una práctica profesional 
emergente, tanto a escala internacional, como en el contexto mexicano. Siguiendo este 
planteamiento, un currículo innovador en bioética debería incorporar estas otras pers-
pectivas a la par de la ética médica, de manera que se formen profesionales capaces de 
integrarse a los Comités previstos en la Ley General de Salud, pero también de atender 
otras problemáticas emergentes, como las previstas por la Estrategia Nacional de la CO-
NABIO. Para minimizar los roces con el gremio profesional de la bioética, otra alternativa 
sería plantear rediseños curriculares para las carreras del área de las ciencias biológicas 
y de la salud, que integren contenidos de bioética específicos y pertinentes para cada 
una de ellas (por ejemplo, más cercanos a la práctica profesional dominante en el caso 
de currículos de medicina o enfermería, pero relacionados con ecología, sustentabilidad 
y bienestar animal en el caso de biología o veterinaria). El rediseño en la segunda estra-
tegia podría orientarse, también, a partir de un análisis del campo profesional específico 
de cada carrera.

Conclusión

Como lo muestra su aplicación al caso de la bioética, la teoría de diseño curricular de 
Xochimilco, basada en el análisis histórico de las profesiones, mantiene su vigencia para 
orientar el desarrollo de planes y programas de estudio a nivel universitario. Además, 
tiene el gran beneficio de poder adaptarse tanto contextos locales como internacionales, 
proveyendo enfoques más adecuados que los obtenidos a partir de la sola consulta a los 
gremios profesionales, o la adopción de contenidos de otras universidades.

Siendo una innovación educativa, sin embargo, no está exenta de encontrar dificul-
tades en su implementación, como es al caso de las resistencias que el plan de estudios 
de medicina de la UAM Xochimilco encontró en su tiempo —si bien, a más de 40 años 
de su creación, y con una tendencia creciente a la atención primaria de la salud en el te-
rritorio mexicano, el plan ha conseguido consolidarse. Sin embargo, quizás la resistencia 
más importante para esta propuesta proviene del interior de la propia institución educa-
tiva, que tiende a generar dinámicas de resistencia al cambio. Al basar el currículo en el 
análisis histórico del campo profesional, debe entenderse que éste será continuamente 
perfectible; más aún, deberá serlo, si aspira a mantener su carácter innovador.

Así pues, la correcta implementación de la propuesta de diseño curricular de la 
UAM Xochimilco hace necesario institucionalizar el cambio educativo, de manera que 
la innovación constante se vuelva una tendencia. Para esto último, parece necesario 
establecer mecanismos de revisión periódica de los contenidos, acompañaras por comi-
siones académicas que lleven a cabo análisis periódicos de los campos profesionales, 
entendiendo que los resultados de esta investigación, como los de cualquier otra en el 
ámbito académico, serán siempre susceptibles de ser mejorados. 
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Resumen
En este trabajo partimos de la concepción educativa como espacio abierto, donde el co-
nocimiento se establece de forma reticular a través de una idea pluralista de los modos 
de ser y aprender. Por ello, hablaremos de la razón inclusiva como razón propia de las 
investigaciones en este campo, atendiendo a esta inclusión desde una triple perspecti-
va: incluyendo, en primer término, al ser humano, finito, histórico; teniendo en cuenta lo 
razonable y no sólo lo racional;  e incluyendo la facultad imaginativa del ser humano, el 
ingenio, como muestra de pluralismo. De ahí que escojamos la investigación cualitativa, 
por tomar las preguntas y sus posibles abordajes de modo abierto. La investigación cua-
litativa, con un análisis más profundo de la realidad, apuesta por una visión hermenéutica 
frente a la visión epistemológica, donde el aprendizaje se dirige hacia el Conocimiento 
con mayúsculas y los particulares (eidéticos y cognoscitivos) no se toman en cuenta. 
Así, la visión hermenéutica, comprensiva, que aporta la investigación cualitativa, aborda 
las inteligencias en sus múltiples expresiones, recogiendo testimonio de todas las voces 
y no elaborando una media aritmética de la totalidad de la clase. En este contexto, nos 
centraremos en la metodología activa vinculada al proyecto de Filosofía para Niños, ofre-
ciendo distintas herramientas, como la técnica del por qué, definida en el programa de 
pensamiento lateral de Edward de Bono, o la Flipped Classroom. 

Palabras clave: razón inclusiva, metodología activa, Filosofía para Niños, pensa-
miento lateral, Flipped Classroom. 
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Abstract
In this work we start from the educational conception as an open space, where knowle-
dge is established in a reticular way through a pluralistic idea of   the ways of being and 
learning. Therefore, we will assume that inclusive reason is the right kind of reason for 
research in this field, considering such inclusion from a threefold perspective: including, 
first and foremost, the finite and historical human being; taking into account the reasona-
ble and not only the rational; and including the imaginative faculty of the human being, 
ingenuity, as a sign of pluralism. Therefore, we choose qualitative research, because it 
takes the questions and their possible approaches in an open manner. Qualitative re-
search, with a deeper analysis of reality, bets for a hermeneutical vision in front of the 
epistemological vision, where learning is directed towards knowledge with capital K, and 
individuals (eidetic and cognitive) are not taken into consideration. Therefore, the integral 
hermeneutical vision that qualitative research provides, addresses intelligences in their 
multiple expressions, recognizes all voices and does not elaborate an arithmetic average 
of the whole class. In this context, we focus on the active methodology of the Philosophy 
for Children project, in which several tools are presented, such as the “why” technique in 
Edward de Bono’s lateral thinking program or the Flipped Classroom.

Keywords: inclusive reason, active methodology, Philosophy for children, lateral 
thinking, Flipped Classroom.

Introducción

Entender la educación como un campo abierto, donde los problemas no deben ni pueden 
resolverse desde un sólo punto de vista, sino que, por ser humanos, necesitan de un 
abordaje plural, nos hace escoger el modo cualitativo como forma de acceso a la inves-
tigación educativa. Pensar en términos cuantitativos no se nos antoja contrario a la pers-
pectiva cualitativa, pero consideramos que, cuando se trata de fomentar la conciencia 
crítica y la participación del alumnado en el proceso de aprendizaje, hay que superar la 
visión del mero análisis objetivo y pasar a la hermenéutica comprensiva, donde el inves-
tigador propone técnicas activas para el alcance de competencias por parte del alumno. 

Según Argos, Ezquerra y Castro existen cuatro perspectivas en la investigación 
con niños, a saber: la que presenta al niño como objeto del investigador, la que lo toma 
como sujeto, la que lo estudia como actor social y, finalmente, la que lo entiende como 
participante y co-investigador (2011, p.2). En este sentido, la Filosofía para Niños1 como 
metodología activa se encuadraría en la última perspectiva, pues no se trata simplemen-
te de tener en cuenta la opinión de los discentes (de realizar un estudio cuantitativo sobre 
sus aptitudes y/o creencias), sino que todo el conocimiento es creado por y alrededor 

1  En adelante FpN
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de ellos. De esta forma, si en las primeras el papel protagonista es del investigador, que 
diseña situaciones a las que posteriormente expone al niño (Argos, Ezquerra y Castro, 
2011, p.3), en el desarrollo de la FpN ocurriría todo lo contrario, pues las clases (o se-
siones) se amoldan a las necesidades de los alumnos. Esto ocurre porque la FpN no es 
propiamente una asignatura de carácter material, sino más bien un proyecto formal que 
pretende extraer de los propios niños aquello que les interesa y así ellos mismos elabo-
ren conceptos, ideas, discusiones, conclusiones…

Así, la investigación cualitativa, con un análisis más profundo de la realidad, nos 
parece, apuesta por una visión hermenéutica frente a la visión epistemológica, donde el 
aprendizaje se dirige hacia el Conocimiento con mayúsculas y los particulares (eidéticos 
y cognoscitivos) no se toman en cuenta. De este modo, la visión hermenéutica, com-
prensiva, que aporta la investigación cualitativa, aborda las inteligencias en sus múltiples 
expresiones, recogiendo testimonio de todas las voces y no elaborando una media arit-
mética de la totalidad de la clase. 

Metodología: La razón filosófica como razón inclusiva

La razón inclusiva que aquí presentamos lo será en un triple sentido: incluyendo, en pri-
mer término, al  ser  humano, que es, por definición, finito, histórico. Asimismo, deberá in-
cluir lo razonable y no sólo lo racional (en favor de la búsqueda de lo preferible frente a lo 
necesario).  Y, en tercer lugar, incluirá la facultad imaginativa del ser humano, el ingenio. 

a) Inclusión del ser humano como ser complejo y finito
 Si la vida del ser humano es un gerundio y no un participio, un faciendum y no un 

factum, pues el existir no le es dado, sino que tiene que hacérselo, o, por formularlo de 
otro modo, si “el hombre no es cosa ninguna sino un drama” (Ortega y Gasset, 1971, 
p.41), podemos afirmar que éste es el máximo responsable de su propia vida, es decir, 
que el ser humano se hace a través de sus elecciones, de sus acciones, que se desplie-
gan a través de la narración que constituye su existencia.

Por ello, la primera acepción de inclusión que aquí vamos a desarrollar se refiere al 
compromiso  del  ser  humano  con  el  mundo.  Este  compromiso (responsabilidad)  se  
sustenta  bajo  la creencia de que el humano es el ser ficticio por excelencia, esto es, que 
se hace a sí mismo  mediante  esas  elecciones,  pues,  por decirlo  de  nuevo con Ortega  
(1971, pp. 41,55),  el hombre  no  tiene  naturaleza  sino  historia.  Que  el  hombre  no  
tenga  naturaleza significa  que,  necesitando  una  tabla  de  salvación  para  preservarse, 
es decir, y a diferencia de los animales, siéndole necesario adaptar el medio a sí; lo cierto 
es que “sea de lo que sea la tabla lo relevante es que no es fruto espontáneo de un árbol 
edénico.  Esa  tabla  no  nace  como  tal,  se  hace.  La  naturaleza  no produce  tablas  
de salvación.” (Marín-Casanova, 2013, p.26). 

La razón inclusiva que aquí defendemos es, en este sentido, una  que  no  cree  
en  la  verdad  excluyente,  “imperativa,  electora, seleccionadora  de aquello que va a 
erigirse en dueño de todo lo demás” (Zambrano, 1996, p.25). 
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b) Inclusión de lo razonable y no sólo de lo racional
Podemos decir que el concepto racional tiene más que ver con la ciencia que con 

la filosofía propiamente,  ya que proporciona unas reglas inequívocas para clasificar la 
realidad según Una Razón. Es decir, podemos afirmar que el concepto racional es pura-
mente lógico. Sin embargo, entendemos que el ámbito filosófico abarca lo humano en su 
totalidad, como conjunto de facultades. De  ahí  que prefiramos  utilizar  el término razo-
nable,  en  tanto  que  dentro de  él  es posible abarcar las  múltiples  situaciones  ante  
las  que  se  puede  encontrar  el  ser humano.  Así, en el esfera de lo razonable no  hay  
certezas,  sino  proyectos,  no  hay  hechos,  sino intenciones y valores. Ser razonable es 
tener en cuenta lo posible, lo  plausible,  lo imaginable. 

c) Inclusión de la facultad imaginativa del ser humano, el ingenio. 
Con una definición del ser humano de esta naturaleza, donde él mismo se erige 

como creador, donde no hay naturaleza sino historia, donde, podríamos decir, no hay 
sentido literal sino literario y la creatividad se hace absolutamente imprescindible, la fa-
cultad imaginativa se va erigir como una de las más importantes de todas.  La  imagina-
ción  será  el  arma  que  le  queda  al  hombre  des-naturalizado,  el instrumento más 
poderoso del ser humano para poder crear una realidad favorable estética y éticamen-
te. Fomentar, por tanto, la facultad imaginativa, la creación, será el camino también de 
la razón inclusiva que aquí estamos presentando, que, lejos de educar en la igualdad 
como elemento homogeneizador, deberá apostar por las diferencias  como  componen-
tes  constitutivos  del ser humano.

Para poder desarrollar esta razón inclusiva nos basamos en la idea sobre el pen-
samiento creativo que Edward de Bono presenta al hacer la diferenciación entre pensa-
miento vertical y pensamiento lateral.

 Tabla 1. Esquema de diferencias entre pensamiento vertical y lateral. 
Ideas extraídas de De Bono, 1993, p.53 

Como podemos ver el pensamiento lateral es un tipo de pensamiento más acorde 
con la idea de razón inclusiva que aquí se está defendiendo, ya que no rechaza ningún 
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camino, se muestra comprometido con la probabilidad, es decir, con las otras razones, 
con lo que puede ser y no con una razón que defiende la necesidad de una idea que 
considera innegable. De esta manera, y siguiendo la máxima del mismo autor que reza: 
“cualquier supuesto puede ser revisado” (De Bono, 1993, p.115), vamos a explicar a con-
tinuación el tipo de educación que creemos más acorde con la razón inclusiva, a saber, 
lo que hemos llamado “educación democrítica”. 

Las diferencias esenciales entre educación democrática y educación “democrítica” 
se pueden resumir del siguiente modo: Democrático procede del griego δημοκρατικός, 
que a su vez deriva de la raíz δημιος, esto es, “perteneciente al pueblo, público, común”. 
En cuanto a la palabra “crítica”, deriva del griego κριτικός, “capaz de juzgar”, compartien-
do raíz con κριτός,“elegido, selecto” y con κρινω, “separar, distinguir, escoger, preferir, 
decidir, interpretar”, emparentado a su vez con el latín cerno: “cerner, tamizar, distinguir, 
distinguir con inteligencia, comprender”. Podríamos concluir entonces que, mientras que 
lo que caracteriza a lo democrático es lo común, lo habitual, lo que une a todos; κριτός 
remite a una capacidad, a una habilidad que hace a alguien único, inigualable. Si lo de-
mocrático puede vincularse con términos clásicos como igualdad, acuerdo, identidad, 
consenso, monólogo o Verdad, la crítica nos remite a conceptos como diferencia, diá-
logo, pluralismo, inidentidad. Por eso, creemos que la educación inclusiva, que debe 
abogar por las diferencias denunciando las desigualdades y reivindicando la pluralidad 
de la realidad, debe defender su carácter crítico, esto es, vanguardista, reivindicando la 
diferencia, el sentido singular de cada pensamiento, como la gran característica del ser 
humano, esto es, vindicando la inesencialidad como única esencia del ser humano, ya 
que “la diversidad es la norma y no una excepción” (Unesco, 2008, p.42).

Filosofía para Niños y metodología activa
Los nuevos planteamientos en educación, asociados a un concepto activo de enseñan-
za, suponen que el profesorado debe dejar  de  ser  un mero transmisor de información, 
pues se persigue que el alumnado llegue a ser autónomo en su aprendizaje  y  sea  ca-
paz  de  desarrollar competencias propias (Learreta, Montil, González y Asensio, 2009, 
p.93). Estos modos de comprender el espacio de aprendizaje están ligados a una mayor 
implicación del alumno en todo el proceso educativo. En este sentido podemos decir que 
los métodos participativos “estimulan la resolución de situaciones problémicas a través 
del trabajo conjunto, socializando el conocimiento individual; potenciando y optimizando 
el conocimiento colectivo; estimulando una mayor actividad cognoscitiva de los alumnos; 
desarrollando su creatividad y su capacidad de autoaprendizaje” (Nolasco y Modarelli, 
2009, p.2).

Con la Filosofía para Niños, entendida como metodología activa, se pretende, so-
bre todo, reforzar las capacidades críticas de los discentes, buscando la conciencia de 
que a través del diálogo (frente al monólogo de la educación tradicional) es posible cons-
truir conocimiento y consenso y, también, disenso respecto de algunos supuestos apa-
rentemente incuestionables. Y es que el programa de la Filosofía para Niños se muestra 
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en el fomento del pensamiento desde una triple perspectiva: cuidadoso, creativo y crítico. 
Cuidadoso con las ideas, propias y del otro, creativo en cuanto a la búsqueda de resolu-
ciones y crítico en cuanto a las respuestas tomadas como innegables a priori, sin revisión 
reflexiva previa. Conseguir que se adueñen de sus argumentos, que defiendan las ideas 
activamente y no por mera repetición, es uno de los objetivos principales del proyecto. Así, 
podríamos diferenciar estas metodologías participativas, basadas en comunidades de 
aprendizaje de las metodologías pasivas, ancladas en la mera recepción de información:

Modo de acceso al aprendizaje: metodología pasiva

Figura 1. Modo de acceso al aprendizaje: metodología pasiva. Elaboración propia

Modo de acceso al aprendizaje: metodologías activas

Figura 2. Modo de acceso al aprendizaje: metodologías activas. Elaboración propia

Varias cosas hay que resaltar de estas figuras donde se pretenden establecer las 
diferencias entre el modelo tradicional de enseñanza y la metodología activa, concre-
tamente la utilizada en la Filosofía para Niños. Si bien en el esquema pasivo se esta-
blecen las relaciones a través de la recepción directa del conocimiento, en la Filosofía 
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para Niños como metodología activa lo que encontramos es construcción tanto de los 
conceptos como de los espacios de intercambio. El aprendizaje en el aula tradicional es 
individual, pero no autónomo, pues depende únicamente de la información que se recibe 
del profesor. Por ello, podemos decir que el discurso en estos casos es unidireccional, 
otorgándose las mismas herramientas y conocimientos a todos, pero consiguiendo que 
sólo comprendan algunos. Por su lado, el aprendizaje activo es circular, peripatético, 
incluye a todos, pero de forma autónoma, no simplemente individual, y el conocimiento, 
aunque reflexionado de forma comunitaria, se traduce, precisamente, en herramientas 
personales. Es decir, el método colaborativo de la Filosofía para Niños, gracias a sus cri-
terios argumentativos y sus argumentos críticos, pretende organizar una escuela activa 
en la que el conocimiento no es potestad de aquel que transmite, sino que se convierte 
en un valor compartido donde todos forman parte del proceso (aprender a aprender). 

Técnica del por qué
El pensamiento lateral, dentro del que se enmarca la “técnica del por qué” de Edward de 
Bono,  se ocupa de buscar ahorrativas a los supuestos “tradicionales”, sin aspirar siquie-
ra a que dichas alternativas sean mejores. Se intenta, así, reestructurar los supuestos, 
que, como toda idea y concepto, es un modelo establecido cuya validez se acepta nor-
malmente sin objeción ni reflexión previa. (De Bono, 1993, pp.106-107). De esta forma, 
enseñar en la crítica como objeto último, en la revisión de supuestos aparentemente in-
discutibles es, también, explorar y fomentar la creatividad de los niños. Y esa creatividad, 
también la capacidad crítica está conectada directamente con el carácter propio, único 
de cada persona. Es decir, fomentar la creatividad y la crítica es, admitido que todos te-
nemos los mismos derechos, dejar de resaltar lo común, la uniformidad, para reivindicar 
lo selecto, lo diferente, el pluralismo no sólo como característica del aula, sino como la 
singular naturaleza del ser humano, aceptando la inesencialidad como única esencia de 
éste.

En este sentido, la “técnica del por qué”, acuñada por Edward de Bono dentro de 
su programa sobre el pensamiento lateral, supone una oportunidad para plantear interro-
gantes que permiten revisar los supuestos lógicos comunes (De Bono, 1993, p.112). Es 
muy semejante al continuo “por qué” de los niños más pequeños que, ávidos de saber, 
reclaman explicación sobre las cosas más cotidianas. El mundo para ellos está repleto 
de miles de incógnitas con sus soluciones escondidas. Sin embargo, poco a poco, el 
interés misterioso se pierde, y los adultos se adaptan a un mundo donde cada acto tiene 
su predecible consecuencia, de manera que cuando surge una contrariedad, cuando 
irrumpe lo diferente, surge la decepción.  

De ahí que el pensamiento lateral se proponga, a través de esta técnica, hacer 
resurgir esa inquietud del pensar, esa pluralidad en las explicaciones. En esa línea, nos 
parecen muy interesantes las propuestas de De Bono y sus ejercicios de superación 
de supuestos, donde muestra cómo una realidad puede ser interpretada de diferentes 
modos:



7. Estrategias innovadoras en investigación cualitativa. La Filosofía para Niños como metodología activa en el aula

68

  
• El caso de la pera en la botella (De Bono, 1993, p.106): De Bono nos habla de 

unas botellas de licor de pera fabricadas en Suiza. En el interior de las botellas 
aparece siempre una pera entera. Pero ¿cómo se introducen las peras en las 
botellas? Normalmente se suele afirmar que el cuello de la botella se cierra tras 
introducir la fruta, pues como la pera es grande, se supone que no pudo entrar de 
otro modo. Sólo excepcionalmente, de modo lateral, se llega a la explicación real: 
la introducción de una ramita con una pera minúscula, al inicio de su crecimiento, 
en la botella, que luego se desarrolla en su interior a modo de invernadero. 

Es cierto que, quizás, el caso no sea demasiado estimulante a nivel didáctico (sobre 
todo ético), pero consigue empezar a estimular las otras inteligencias de los niños. No 
obstante, podemos proponer ejercicios más sociales para trabajar el pensamiento lateral 
y la metodología activa en general, consiguiendo que ellos, de forma participativa, inter-
vengan en la búsqueda del conocimiento: 

• La eminencia: Un padre y su hijo viajan de Valencia a Barcelona y tienen un acci-
dente con un camión en la carretera. El padre muere y el hijo queda muy grave en 
el hospital. El consejo médico del hospital se reúne y decide llamar a la máxima 
eminencia del país para realizar la grave operación al niño. Accede y cuando llega 
el comité le pregunta a la eminencia si será capaz de operar al niño a lo que res-
ponde: - ¡Claro, es mi hijo!

Filosofía para Niños y Flipped Classroom 

Una de las críticas generales que suele hacerse a la Filosofía para Niños entendida como 
eje trasversal en la educación formal es cómo introducirla asegurando el cumplimiento 
de las exigencias del currículum docente. Y aquí encuentra un lugar apropiado la técnica 
de la Flipped Classroom. 

Nosotros no afirmamos aquí que la Filosofía para Niños deba ser una asignatura 
más, pues la defendemos como una forma de entender el mundo, que, antes que los 
propios alumnos, debe asumir el profesorado, es decir, que se trata más de un contenido 
trasversal. Sin embargo, comprendemos que no todos los profesores están dispuestos 
o capacitados para trabajar con ciertos conceptos vitales, por eso nos parece que la 
Flipped Classroom es un buen modo de iniciar el camino hacia la implicación y respon-
sabilidad de todas las partes intervinientes en el proceso educativo. 

La Flipped Classroom o educación invertida, como empieza a conocerse en Espa-
ña, trabaja sobre la idea de transformar el trabajo de clase y casa, es decir, de conseguir 
que la parte “pasiva” que tiene la educación, de asimilación de conceptos, se realice en 
casa, mientras que el planteamiento de problemas y la resolución de los mismos, con 
su proceso correspondiente, se propongan en clase. De este modo, como indica Leticia 
Serna, profesora adscrita al método de la clase invertida: “Ahora tienen una hora para 
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preguntarme lo que quieran, es un bombardeo de inquietudes. La ventaja es que están 
más motivados, piensan más y toman más decisiones” (Torres, 2016). Por otro lado, y 
esta es una de las principales coincidencias con nuestro programa concreto de FpN, la 
técnica de la Flipped Classroom “es una apuesta por la personalización y una cruzada 
contra la estandarización” (Baugman, en Torres, 2016). Y es que ésta es una apuesta por 
una mayor implicación del alumno en el proceso completo de aprendizaje, sobre todo, es 
una apuesta por la educación crítica a través del diálogo, a través de la mayor relevancia 
de la voz del alumno. En ese sentido, podemos decir que el pensamiento crítico que se 
propicia con la Flipped Classroom, y que se propone directamente la Filosofía para Ni-
ños, facilita una educación más completa, esto es, una educción que no sólo aporta los 
contenidos específicos que recoge el currículum, sino que encuentra el espacio y el tiem-
po justos para que esos conocimientos se transformen en reflexiones profundas. Con la 
aplicación conjunta de Flipped Classroom y Filosofía para Niños conseguiremos consa-
grar la educación a las categorías superiores de la taxonomía de Bloom y de la pirámide 
de necesidades de Maslow. Es decir, con este método conjunto tendríamos un lugar, sin 
necesidad de apartarnos de la materia concreta de la enseñanza, donde trabajar sobre 
la dimensión cognitiva plenamente, esto es, donde los niños puedan hacerse cargo del 
proceso total de su educación atendiendo a los momentos de creación o comprensión, 
que no se dan si no se interviene en el desarrollo completo del aprendizaje. Además, 
ocupándonos ahora de la pirámide de Maslow, y gracias sobre todo a las sesiones de 
Filosofía para Niños, se abre un lugar donde poder considerar las necesidades emocio-
nales de los niños, reforzando la autorrealización y dejando espacio para dialogar sobre 
las necesidades de afiliación y seguridad, como el afecto, la familia o la salud. 

Conclusión

Podemos decir que la Filosofía para Niños, entendida como metodología activa, no sólo 
promueve la implicación de los discentes en el proceso de aprendizaje, sino que ofrece 
herramientas críticas, de discernimiento, para todos los aspectos vitales. En este sentido, 
nos parece relevante resaltar la importancia de la perspectiva inclusiva de la razón, don-
de la posibilidad de abrirse a otros modos de comprensión forma, a su vez, conciencias 
más críticas con las propias creencias. Dado que no hemos pretendido, como ya se ha 
explicado, presentar la FpN como una asignatura material, creemos que la combinación 
de ésta con otras herramientas activas, como la “técnica del por qué´”, la escucha activa 
o la Flipped Classroom podrían ser usadas de forma transversal en cualquier programa 
educativo. 

Finalmente, creemos que la reflexión más importante, sin menoscabo de que el 
trabajo defendido pretende ser primordialmente metodológico, es que la Filosofía para 
Niños, así como en general la metodología activa, tiene como fruto principal la transfor-
mación profunda de los discentes en cuanto a su modo de pensar y entender el mundo, 
toda vez que “el medio es el mensaje”, es decir, que la actitud proactiva se convierte en 
una forma de habitar la realidad y no sólo en una metodología educativa. 
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Resumen 
El presente capítulo relata la experiencia innovadora llevada a cabo en la Universidad de 
Sevilla en relación al diseño de Objetos de Realidad Aumentada por parte del alumnado, 
bajo el paraguas del proyecto de investigación RAFODIUN: Realidad Aumentada para 
Aumentar la Formación. Diseño, Producción y Evaluación de Programas de Realidad 
Aumentada para la Formación Universitaria (EDU2014-57-P). Para ello, el profesorado 
propuso al estudiantado, de las asignaturas de Tecnología Educativa y las Tecnologías 
de la Información y de la Comunicación Aplicadas a la Educación de la Facultad de Cien-
cias de la Educación, analizar las posibilidades educativas que para contextos de forma-
ción universitaria puede tener la Realidad Aumentada (RA) como tecnología emergente. 
La finalidad de la experiencia gira en torno a dos ejes: a) definir y reflexionar en torno a 
dicha tecnología: usos y potencialidades y; b) diseñar y producir distintos contenidos en 
formato RA para ser aplicados en contextos de formación universitaria. Los resultados 
obtenidos del diseño de dichos objetos apuntan que: la incorporación de la RA en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje estimula al alumnado en su actividad intelectual, 
promueve la motivación, la curiosidad y la creatividad, potenciando las prácticas peda-
gógicas y dibujando escenarios educativos enriquecedores, donde el profesorado es un 
guía y acompañante.

Palabras clave: Realidad Aumentada, Educación Superior, alumnado universitario, 
tecnologías emergentes.
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8. Diseño de objetos de Realidad Aumentada: Experiencia con el alumnado de Educación

Abstract 
This current chapter describes the innovative experience carried out by University of Se-
ville in relation with the design of Augmented Reality Objects by the students, within the 
investigation project named RAFODIUN: Augmented Reality to Increase Training. Design, 
Production and Evaluation of Augmented Reality Programmes for University Education 
(EDU2014-57-P). The teachers proposed to the students of the subjects of Educational 
Information Technology and Communication Technologies Applied to Education of the Fa-
culty of Educational Sciences, analyse the educational possibilities that in contexts of uni-
versity training may have the Augmented Reality (AR) as an emerging technology.  The 
purpose of this experience revolves around two main points: a) define and reflect about 
this technology: its uses and potentialities and, b) design and produce different contents 
in AR format to be applied in university contexts of training. The results achieved from the 
design of these objects state that: the inclusion of AR in the teaching-learning processes 
stimulate students in their intellectual activity, promotes motivation, curiosity and creativi-
ty, enhancing pedagogical practices and creating enriching educational scenarios where 
teachers are guiders and companions. 

Keywords: Augmented Reality, Higher Education, university student, emerging te-
chnologies.

Introducción 

Reflexionar significa explorar nuevos significados de las pedagogías dentro de los contextos 
pedagógicos contemporáneos (sociedad, cultura, economía y democracia) y los componen-
tes de tecnología, pedagogía y contenido. Reflexionar profundiza en los nuevos significados 
de las pedagogías y provee un fundamento para que los profesores desarrollen pedagogías 
transformativas que permitan el avance de la sociedad, la economía, la diversidad, la demo-
cracia y las alfabetizaciones; respondiendo a sus necesidades y aspiraciones (Gurung, 2015, 
p. 275).

Siguiendo a Gurung (2015), los contextos pedagógicos han evolucionado y con 
ellos las prácticas pedagógicas, que intentan dar respuestas a los cambios, demandas 
y necesidades de la sociedad. La combinación de la sociedad del conocimiento y la so-
ciedad en red “construye un nuevo espacio social teniendo estructuras e interacciones 
nuevas y más eficientes” (p. 276), y con ella nace un nuevo concepto de alfabetizaciones 
digitales, entendida como un conjunto de habilidades complejas cuyos componentes son 
los fundamentos (conocimientos básicos en tecnología), los conocimientos previos, las 
competencias centrales y las actitudes y perspectivas. Así pues, estos cambios en nues-
tras prácticas pedagógicas y metodologías, con principios reinventados y renovados, nos 
llevan a repensar y reflexionar en torno a otros espacios formativos y de creación.
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Otros contextos y maneras de hacer nos invitan a diseñar e implementar propues-
tas emergentes, como sería la Realidad Aumentada (RA). Se ha observado que son 
muchas las posibilidades y usos que ofrece esta tecnología al sector educativo, pero sin 
lugar a duda como cualquier tecnología, en estado embrionario, o recurso que se integra 
en la enseñanza necesita de una dotación didáctica para lograr procesos formativos de 
calidad. En este sentido, debemos señalar que en los últimos tiempos se están desarro-
llando proyectos y experiencias para promover su uso en contextos formativos (Cabero 
y Fernández, 2018). 

Entre estas experiencias encontramos el proyecto RAFODIUN: Realidad Aumen-
tada para Aumentar la Formación. Diseño, Producción y Evaluación de Programas de 
Realidad Aumentada para la Formación Universitaria (EDU2014-57-P, financiado por el 
Ministerio de Economía y Competitividad) se persigue entre otros objetivos analizar las 
posibilidades educativas que ofrece esta tecnología al ámbito universitario desde dife-
rentes perspectivas. Dentro de este último proyecto se ha desarrollado la experiencia 
que presentamos en las siguientes líneas, con la que pretendíamos reflexionar sobre 
las potencialidades de la RA, a la vez que capacitábamos a futuros profesionales de la 
educación en el uso de dicha tecnología.

Para lograr el fin planteado se desarrolló una investigación con alumnos de los Gra-
dos de Pedagogía y Educación Infantil de la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Sevilla. En el cual se les formó en el uso de la realidad aumentada y en 
la utilización de dos herramientas para diseñar objetos en RA. Concretamente, los pro-
gramas que se explicaron fueron Aurasma y Blippar, debido a que no es necesario tener 
grandes competencias tecnológicas para aprender a utilizarlos y a que ofrecen diversas 
funciones para personalizar el diseño del objeto de RA.

Una vez que se les explicó el funcionamiento de ambos programas, se les invitó a 
que formasen grupos de trabajo y a que cada grupo seleccionase un tema de los que se 
trabajan en la asignatura. Tras esta selección, se propuso a cada grupo el diseño de un 
recurso de RA que tratase el tema que habían elegido. 

Los objetos de RA fueron expuestos en clase al resto de compañeros, explicando 
en este momento tanto el funcionamiento del recurso de RA, como el procedimiento 
seguido y los retos afrontados en el desarrollo. Los resultados alcanzados en esta expe-
riencia muestran las potencialidades que puede ofrecer esta tecnología en el aprendiza-
je, pero no debemos perder de vista que es necesario realizar un diseño minucioso para 
extraer el máximo provecho de la misma.

La Realidad Aumentada 

La realidad aumentada es una tecnología que permite combinar el mundo real con el 
mundo digital a través de dispositivos tecnológicos. Prendes (2015, p.188) la define como 
“una tecnología que superpone a una imagen real obtenida a través de una pantalla imá-
genes, modelos 3D u otro tipo de información generada por ordenador”. Otros autores 
(Sommerauer y Müller, 2014; Cabero y García, 2016) la definen como una tecnología que 
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permite combinar el mundo real con información digital a través de diferentes dispositivos 
tecnológicos. Di Serio et al. (2013, p.587) destacan las cualidades más relevantes de la 
misma, resaltando las siguientes:

• Combinar objetos reales y virtuales en un entorno real.
• Alineación de objetos reales y virtuales entre sí.
• Y por ejecutarlos de forma interactiva en tiempo real.

Estas cualidades facilitan la comprensión del objeto real, gracias a que se puede 
visualizar desde diferentes ángulos y bajo diversos soportes (vídeo, audio, imágenes, 
URL, texto, modelos 3D). Para producir RA necesitamos varios elementos, entre los que 
se pueden acentuar los siguientes (Cabero y Barroso, 2015):

• Dispositivo que capture la imagen de la realidad (ordenador, móvil, videoconsola).
• Un dispositivo para proyectar la realidad aumentada, entre estos podemos encon-

trar: ordenador, móvil, videoconsola.
• Un software específico para la producción del programa.
• Un marcador o activador.
• Un servidor de contenidos donde se encuentra la información digital que queremos 

incorporar a la realidad.

Destacar que según el tipo de activador utilizado podemos diferenciar diferentes 
tipos o niveles de RA. Estebanell et al. (2012) reconocen varios tipos: basada en el re-
conocimiento de formas; marcadores (imágenes en blanco y negro); imágenes; objetos; 
basada en el reconocimiento de la posición (depende de la inclinación del móvil). Por su 
parte, Cabero y Barroso (2016) subrayan los siguientes tipos: marcadores de posición 
(superponen la posición sobre una imagen, un vídeo o animación), geolocalización (la 
información se localiza en puntos de interés del espacio), y códigos QR (la información 
se almacena en una matriz de puntos o en un código de barras bidimensional).

Por otro lado, señalar que la RA no es reciente y que esta tecnología como la co-
nocemos en la actualidad es el resultado de varias evoluciones tecnológicas y estudios 
desarrollados, entre las que se pueden poner de relieve las siguientes (Badilla y Sando-
val, 2015):

• Máquina Sensorama (1962). Fue creado por Morton Heilig. Esta máquina proyec-
taba imágenes en 3D, a la vez que emitía un ambiente multisensorial.

• The Ultimate Display (1965). Propuesto por el científico Ivan Sutherland. Consta-
ba de un “casco” con lentes semitransparentes que proyectaban datos. Se puede 
considerar como el primer casco de visión estereoscópica.

• Video Place (1988). Proyecto propuesto por Myron Krueger. Utilizaba la tecnología 
para rastrear las siluetas de personas y generar efectos.

• Karma (1990).  Steven Feiner, Blair MacIntyre y Doree Seligmann desarrollaron un 
sistema que daba instrucciones sobre cómo recargar la impresora, utilizando para 
ello la proyección de imágenes en 3D.

• Tom Caudell y David Mizell (1992), acuñaron el término Realidad Aumentada. 



75

Sandra Martínez Pérez, Bárbara Fernández Robles, y Rocío Alejandra Funes Cabrerizo

A las evoluciones comentadas, podemos añadir las destacadas por Ruiz (2011):

• Paul Milgram y Fumio Kishino (1994) acuñaron el concepto de realidad mezclada, 
haciendo referencia a la combinación de elementos virtuales con el espacio físico 
real.

• Ronal Azuma (1997) identifica las características que diferencian a la realidad vir-
tual de la aumentada, haciendo hincapié en que la realidad aumentada permite en 
todo momento ver el espacio real.

• Ronal Azuma (2001) especifica las cualidades de la realidad aumentada, señalan-
do: combinar lo real y lo virtual en un entorno real, interactividad en tiempo real, y 
registro en 3D.

Además, en 1997 se inventó The Touring Machine (Cabero y García, 2015), el cual 
puede ser considerado como el primer sistema de RA móvil, siendo el precedente de 
otras aplicaciones de RA como: Artoolkit (1999), ArQuake (2000), Archeoguide (2001).
Por último, señalar que la inclusión de los dispositivos móviles en nuestra vida diaria ha 
promovido la utilización de esta tecnología en diferentes ámbitos de la sociedad.

La Realidad Aumentada en Educación

En los últimos tiempos están creciendo los proyectos etiquetados como realidad aumen-
tada, extendiéndose a nuevas áreas de aplicación como son el marketing, la publicidad, 
el turismo y guías en los museos. El ámbito educativo también ha empezado a introducir 
la tecnología de la realidad aumentada en diferentes disciplinas y niveles educativos, 
debido a los beneficios que ofrece su uso en la adquisición del conocimiento (Fernández, 
2018). 

Su uso estimula nuevas prácticas educativas que animan a explorar la realidad 
y el entorno (Fombona y Vázquez-Cano, 2017), promoviendo el trabajo en grupo y la 
colaboración en entornos inclusivos (Marín, 2017). Las cualidades de la misma facilitan 
la creación de entornos de aprendizaje innovadores, donde el alumno alcanza un rol 
activo y donde se promueve un aprendizaje basado en competencias (Maquilón, Mirete 
y Avilés, 2017). 

Lo comentado, permite que cada discente pueda llevar su propio ritmo de apren-
dizaje, logrando finalmente un aprendizaje significativo. Desde esta perspectiva, pode-
mos decir que la RA promueve el uso de una metodología constructivista, permitiendo al 
alumno realizar sus propias comparaciones y conclusiones.

Además, facilita el aprendizaje de temas complejos y de difícil acceso, ya que su 
interacción permite experimentar pensamientos, emociones y conductas similares a las 
que se viven en una situación de la vida real (Fabregat, 2012). Cabero y Barroso (2016) 
también llaman la atención a este aspecto, resaltando que la RA facilita el acercamiento 
a entornos complejos de acceder, como pueden ser escenarios ya no existentes o el en-
tendimiento del cuerpo humano (ejemplo: órganos o huesos del cuerpo). Lo comentado, 
permite evitar riesgos físicos que en muchas ocasiones se pueden producir al trabajar 
temas complejos, como pueden ser los destinados a laboratorios.
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Las cualidades destacadas, suscitan  que los entornos formativos sean más motiva-
dores y enriquecedores, influyendo de forma positiva en la actitud de los discentes hacia 
el aprendizaje (Del Cerro y Morales, 2017). En este sentido, son diversos los autores (Di 
Serio et al., 2013; Sommerauer y Müller, 2014) que han demostrado que el rendimiento 
de alumnado aumenta cuando se introducen aplicaciones de realidad aumentada en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

Además, tenemos grandes posibilidades para trabajar la categoría “crear” de Bloom 
para la era digital, gracias a que existen aplicaciones fáciles de utilizar que permiten que 
el alumno diseñe recursos de RA. Este aspecto promueve el desarrollo de competencias 
tanto tecnológicas como pedagógicas, a la vez que se incentiva la motivación y la aten-
ción de los alumnos hacia el aprendizaje (Barroso y Gallego, 2017).

Los beneficios comentados, han hecho que la expectación de esta tecnología crez-
ca en los diferentes niveles educativos, y especialmente en el nivel universitario. Hecho 
que se refleja en las diferentes experiencias que se han puesto en marcha en distintas 
áreas de conocimiento.

Entre estas experiencias encontramos el Proyecto RAUS y el Proyecto RAFODIUN, 
ambos desarrollados desde la Universidad de Sevilla. Con los mismos, se está  promo-
viendo el uso de esta tecnología, gracias a la creación de recursos y experiencias de RA 
en diferentes áreas de conocimiento de esta Universidad.
De Pedro y Martínez (2012) destacan algunas experiencias desarrolladas en contextos 
universitarios, resaltando:

• El uso de RA para presentar proyectos arquitectónicos de alumnos de la Escuela 
de Arquitectura y Urbanismo de la Universidad de Chile.

• La RA como recurso para enseñar el funcionamiento de dispositivos eléctricos en 
los laboratorios de ingeniería de la Escuela Superior de Ingeniería de Bilbao.

• La Universidad EAFIT emplea la RA para la enseñanza del cálculo.

Otro proyecto que destacar es el desarrollado por Knowledge Media Institute de la 
Open University, con el que se pretende crear conocimiento teórico-práctico a través de 
RA, gracias al uso de una aplicación que muestra los movimientos que se tendrían que 
realizar con la mano para hacer una operación concreta (Johnson et al., 2016).

En el área de medicina son varios los proyectos desarrollados (Barba, Yasaca y Ma-
nosalvas, 2015), ya que son grandes las potencialidades que ofrece para la adquisición 
de conocimiento teórico-práctico de difícil acceso, como pueden ser temas relacionados 
con la Anatomía Humana.

Además de las áreas destacadas, se han creado experiencias en otras áreas de 
conocimiento como: Educación (Cózar et al., 2015; Ke y Hsu, 2015), Física (Parroquin, 
Ramírez, González y Mendoza, 2016), Matemáticas (Coimbra, Cardoso y Mateus, 2015), 
Comunicación (Meneses y Martín, 2016) o Historia del Arte (Chang et al., 2014).

Para finalizar este apartado, destacar que, a pesar de los grandes beneficios y 
experiencias resaltadas, queda mucho por hacer para extraer el máximo provecho a 
este recurso tecnológico en la enseñanza, ya que encontramos algunas debilidades que 
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se deben ir superando, entre los que encontramos los siguientes: falta de conocimiento 
sobre su uso didáctico, falta de experiencias que sirvan de ejemplo, necesidad de forma-
ción de los agentes educativos, olvidar el efecto novedoso de la tecnología.

Diseñar objetos de Realidad Aumentada: La experiencia del 
estudiantado de la Facultad de Ciencias de la Educación 

 
Las experiencias dan cuentan de cómo las tecnologías digitales pueden favorecer una pers-
pectiva de enseñanza que promueva la comunicación entre el alumnado, y de este con el 
profesorado, la construcción colaborativa y compartida de conocimiento, y la superación de 
los límites espacio-temporales de las aulas convencionales (Sánchez, 2017, p. 97). 

Los Objetos Virtuales de Aprendizaje (OVA), según Wiley (2000), son aquellos re-
cursos digitales que pueden ayudar al proceso de aprendizaje. Pero también, se ca-
racterizan por ser: entidades digitalizadas encaminadas a lograr el aprendizaje de una 
competencia, que se configuran didácticamente con objetivos, metodología, contenidos, 
evaluación, con recursos abiertos… que se sustentan en las propiedades de reusabi-
lidad, subjetividad, historicidad, comunicabilidad, integralidad (Ramírez y Valenzuela, 
2010, p.4).

A través de la experiencia que mostramos a continuación con el alumnado de los 
Grados de Pedagogía y Educación Infantil, hemos observado que la RA puede ser una 
tecnología motivadora y atractiva para el estudiantado universitario, ya que puede “me-
jorar sus conocimientos y habilidades, especialmente en materias en las que se requiera 
aprender teorías, mecanismos de sistemas o máquinas complejas” (Cabero y García, 
2016, p.127). El objetivo de esta experiencia consistía en analizar las posibilidades edu-
cativas que ofrece la Realidad Aumentada en los contextos de formación universitaria, 
con una doble finalidad: por un lado se propuso definir y reflexionar en torno al significado 
de la RA, sus usos y potencialidades y; por otro, el diseñar y producir distintos contenidos 
en formato RA para ser aplicados en contextos de formación universitaria.

Bajo la idea de describir, reflexionar, diseñar objetos de Realidad Aumentada (ORA) 
en grupos de 4 personas, el profesorado invitó al estudiantado a trabajar en torno a dos 
temas: 1) el papel del profesorado y alumnado en los nuevos entornos tecnológicos 
(tratando temas como los escenarios formativos emergentes, los nativos e inmigrantes 
digitales y los roles que juegan docentes y estudiantes) y; 2) ciudadanos en la Sociedad 
del Conocimiento (los riesgos de red, la identidad digital, la participación, política y re-
des sociales). Para ello, los dos programas que se les propusieron fueron: Aurasma y 
Blippar, ambos no requieren de conocimientos sobre programación para la creación de 
materiales. 

Aurasma (https://studio.aurasma.com) es una plataforma de RA gratuita y es con-
siderada una de las aplicaciones más completas de creación de recursos educativos, el 
usuario la puede utilizar de forma sencilla e intuitiva. Este programa, funciona como una 

https://studio.aurasma.com
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red social, todas las personas tienen que disponer de un usuario,  una vez finalizado el 
proyecto, tienen que seguir al resto con el fin de visualizar las “auras” diseñadas. 

Blippar (https://accounts.blippar.com/signup/free) también es una plataforma de RA 
gratuita, para acceder se recomienda hacerlo desde blippbuilder, en la que podemos 
crear objetos y escenarios con nuestros marcadores, vinculando diferentes escenas e 
insertando distintos recursos. A diferencia de la anterior, no es necesario que los usuarios 
se sigan para poder visualizar los recursos generados; con tener descargada la app será 
suficiente.

Para poder llevar a cabo los ORA (ver figura 1), cada grupo tenía que elaborar un 
guión compuesto por las siguientes fases: cómo iba a ser el diseño (destinatarios, ob-
jetivos, contenidos…), la producción (con qué se iba a elaborar y los recursos -videos, 
artículos, presentaciones, etc.- que dieran respuestas al tema en cuestión) y la evalua-
ción, si es positiva finaliza el objeto, si por el contrario es negativa focalizar la mirada en 
la parte de diseño y producción.

Figura 1. Objetos de RA diseñados por el estudiantado. Fuente: Elaboración Propia

     Tras el diseño, planificación y realización de los objetos de aprendizaje, y con el fin 
de ser compartidos con resto de la clase, se programaron dos días para las exposiciones 
de los ORA. En estas presentaciones se tenía que desarrollar las temáticas acordadas 
mediante el guion y el programa (elegido libremente, entre Aurasma o Blippar) y el pro-
ceso del diseño de los objetos, poniendo especial interés en los recursos llevados a cabo 
para transmitir el contenido del tema seleccionado. Paralelamente, los y las compañeras 
realizaron una co-evaluación de los materiales presentados, valorando el recurso y el 
discurso de la presentación.

Conclusiones 

A través de esta experiencia, hemos observado que la noción de prácticas pedagógicas 
no es estática, sino que dicha concepción se va transformando, a la vez que va dando lu-
gar a emergentes tesituras que nos invita a reflexionar y repensar sobre los cambios que 
vamos viviendo en los contextos actuales. Como ya apuntaba Gurung (2015), esta nueva 
manera de situarse y de hacer nos lleva a combinar elementos tales como pedagogía, 
tecnología, conocimientos, competencias, educación, diversidad y prácticas educativas.

Con esta combinación, hemos vislumbrado que la utilización de la Realidad Au-
mentada favorece el desarrollo de algunas de las categorías de Bloom para la era digital, 
como es el caso de la categoría crear. En este modo, existen grandes posibilidades cuan-

https://accounts.blippar.com/signup/free
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do se pone al alumno en disposición para que diseñe sus propios recursos de aprendi-
zaje de realidad aumentada, ya que adquiere mayores niveles de satisfacción al lograr 
desarrollar conocimiento sobre el contenido de la formación y sobre la tecnología (Ba-
rroso y Gallego, 2017). Y por consiguiente, podemos afirmar, siguiendo a Akcayier et al. 
(2016) y Reinoso (2012) que su utilización ofrece grandes posibilidades a la enseñanza, 
reflejándose claramente en la atención y en el rendimiento de los alumnos. 

Así pues, podemos decir que la incorporación de la RA en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje fomenta el uso y posibilidades de las tecnologías, estimula al estu-
diantado en su actividad intelectual, desarrolla habilidades para el autoaprendizaje, el 
trabajo en equipo y en red, convirtiéndose en diseñadores y productores de objetos; 
promueve la motivación, la curiosidad y la creatividad, potenciando las prácticas peda-
gógicas y dibujando escenarios educativos enriquecedores, en el que profesorado es un 
acompañante y guía  del proceso. 

Además, de acuerdo a esta experiencia y a otros autores como Breesler y Bodzin 
(2013), podemos afirmar que el uso de RA permite aprender jugando, a la vez que se 
trabaja colaborativamente y se desarrolla el interés hacia el aprendizaje. Pero a su vez 
requiere de una mínima formación y competencia digital por parte del alumnado, por la 
falta de conocimientos y habilidades al ser considerada una tecnología emergente.

Teniendo en cuenta lo señalado, concluimos que la RA despierta un gran interés 
en los futuros profesionales de la educación (Cózar et al., 2015; Fernández, 2018), así 
nos lo han manifestado en las valoraciones tras los diseños ORA, cumpliendo con sus 
expectativas y considerando la experiencia como muy útil para fomentar y adquirir com-
petencias relevantes para su desarrollo profesional futuro. Estas conclusiones nos per-
miten aconsejar a otros docentes e investigadores en el desarrollo de la experiencia 
en otros estudios y conocimientos, debido al alto nivel de expectación e interés que ha 
despertado, y a los grandes beneficios que ofrece para desarrollar competencias que son 
necesarias para los estudiantes en la actualidad.
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9
Regreso de la experiencia a la teoría. Repensar la 
deontología profesional después de Auschwitz
The return of experience to theory. Rethinking professional deontology after 
Auschwitz

Gemma Ruiz Varela, Fidel Rodríguez Legendre, y José Ángel Agejas Esteban
Universidad Francisco de Vitoria, España

Resumen
Organizar un viaje al campo de concentración de Auschwitz como parte de la formación 
ética y deontológica para alumnos del Grado en Educación resultó, como mostramos en 
la comunicación al Congreso EDUNOVATIC 2017, una experiencia formativa. La relevan-
cia de esos resultados nos ha llevado a proponer una renovación completa de la docen-
cia y el estudio de la asignatura de ética y deontología profesional teniendo en cuenta los 
contenidos, habilidades y competencias que la configuran. A partir de los fundamentos 
de la asignatura y de las aportaciones de la sociología que muestran las posibilidades del 
viaje como experiencia transformadora, se propone un rediseño de la asignatura. El viaje 
pasa de ser una actividad opcional complementaria a convertirse en el eje que redefine 
contenidos, métodos y evaluación. El enfoque de la asignatura cambia a un aprendizaje 
significativo de modo que todos los elementos presentes en la guía docente de la materia 
estén orientados a la consecución de los resultados de aprendizaje esperados.

Palabras clave: Auschwitz, ética, deontología, aprendizaje significativo, competencias.
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Abstract
Organizing a trip to the Auschwitz concentration camp as part of the ethical and deon-
tological class for students of Education was a formative experience, as we showed in 
our presentation to the 2017 EDUNOVATIC Congress. The relevance of these results 
has led us to propose a complete overhaul of the teaching and study of the ethics and 
professional deontology class, including the contents, skills and competencies that make 
it up. We propose a redesign of the subject based on the fundamentals of the subject 
and the contributions of sociology that show the possibilities of travel as a transformative 
experience. The trip goes from being an optional complementary activity to becoming the 
axis that redefines content, methods and evaluation. The focus of the class changes to a 
meaningful learning experience so that all the elements present in the teaching guide are 
oriented towards the achievement of the expected learning outcomes.

Keywords: Auschwitz, Ethics, Deontology, Meaningful Learning, Competencies.

Estado de la cuestión

La deontología y la ética tienen mucho que ver con la profesión como ideal de vida. En el 
caso de las profesiones con un especial componente vocacional, como la del docente, se 
pone más de relieve si cabe, por cuanto se trata de un saber prudencial que se traduce 
en la práctica de una profesión con un fuerte componente vocacional, lo que implica tanto 
la adquisición de competencias específicas como de destrezas vivenciales. De ahí que, a 
nuestro juicio, la enseñanza de la Ética profesional en la universidad en general y dentro 
de los Grados de Educación en particular tendría, entre otras, las siguientes funciones: 
primera, proporcionar criterios fundamentales éticos en su campo profesional; segunda, 
despertar una conciencia moral en todo profesional y, por último, crear un ethos o cultura 
profesional de la que forme parte la moral propia. Se busca, por ello, ayudar a que el 
alumno pueda discernir los criterios con que juzgar los fines de las acciones, comprender 
los comportamientos con que adquirir las virtudes y promover las acciones con las que 
contribuir al desarrollo social. 

La Universidad Francisco de Vitoria parte en su proyecto formativo (cfr. Agejas 
2013, p.23) del asombro como la «disposición originaria» a partir de la cual se describe 
brevemente un itinerario según el cual dicha actitud ha de conducirnos desde la sorpresa 
inicial ante el esplendor de lo real, por medio de la pregunta interpelante, a la respuesta 
experiencial que nos permite «dar sentido» y «dar con el sentido». En desarrollos poste-
riores de la comunidad educativa se ha sintetizado el modelo pedagógico propuesto en 
tres pasos: despertar, descubrir, decidir, a través de los cuales se desarrolla el encuentro 
con la realidad que consideramos clave de una formación significativa. 
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La clave de dicho método del encuentro, desplegado en los tres momentos recién 
apuntados, es que apela siempre a la unidad de la experiencia, una visión más amplia de 
la relación entre ciencia, profesor y alumno que incluya la instrucción, pero que la consi-
dere dentro de una dinámica más amplia. Y esto redunda en un repensamiento del qué 
y el cómo de dicha transmisión.

Se realizó un diseño y medición del viaje a Auschwitz como inmersión en una ex-
periencia formativa dentro de la asignatura de Ética y Deontología Profesional. Visitamos 
de primera mano los escenarios y conocimos los motivos y decisiones que tuvieron que 
tomar los personajes implicados en el exterminio del pueblo judío durante el régimen 
nazi. Las etapas del viaje fueron las siguientes:

• Visita y explicación de la topografía del horror nazi
• Visita del barrio judío de Berlín
• Visita y explicación de la casa de la Conferencia de Wannsee
• Visita y explicación del campo de concentración de Auschwitz-Birkenau
• Visita y explicación del gueto de Cracovia

Quienes no pudieron acudir al viaje por diversos motivos justificados por la autori-
dad académica, además de participar en las mismas clases preparatorias que ofrecían 
la formación teórica, tuvieron que realizar una actividad sustitutiva tras el visionado de la 
película El niño del pijama de rayas.

A efectos de nuestro estudio, la población queda definida por la totalidad de estu-
diantes matriculados en 4º curso de los grados en Educación Infantil y Educación Pri-
maria de la Universidad Francisco de Vitoria durante el curso académico 2016-2017: 
47. Se realizan análisis descriptivos y análisis inferenciales. Por lo que se refiere a los 
análisis descriptivos básicos, incluyen frecuencias absolutas, porcentajes y medidas de 
tendencia central y dispersión para las variables contempladas en el estudio. En cuan-
to al análisis inferencial, se ha aplicado el test de χ2 para valorar si existen diferencias 
estadísticamente significativas en las calificaciones de la asignatura Ética y Deontología 
Profesional en función de la asistencia o no al viaje. Una vez establecidas estas conside-
raciones, pasamos a exponer los resultados obtenidos en la investigación. Los análisis 
se realizaron con la herramienta estadística IBM SPSS Statistics 22. 

Tabla 1. Asistencia al Viaje

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

Válido

No 20 42,6 42,6 42,6

Sí 27 57,4 57,4 100,0

Total 47 100,0 100,0

Una vez elaborado el análisis de las calificaciones finales de los alumnos, obser-
vamos que el 49 % obtuvo una calificación entre 7-8 sobre 10 y el 14,9 % consiguió una 
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calificación entre 9-10 sobre 10; ambas calificaciones superan el 50 % del tamaño mues-
tral. Solamente un 6,4 % de los alumnos suspendió la asignatura (tabla 2).

Tabla 2. Calificaciones finales

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

Válido

2,0 3 6,4 6,4 6,4
5,0 5 10,6 10,6 17,0
6,0 9 19,1 19,1 36,2
7,0 10 21,3 21,3 57,4
8,0 13 27,7 27,7 85,1
9,0 6 12,8 12,8 97,9

10,0 1 2,1 2,1 100,0
Total 47 100,0 100,0

Una vez calculadas las medidas de tendencia central de la variable «calificacio-
nes», así como las medidas de dispersión para la totalidad de la muestra, podemos resal-
tar que la calificación media obtenida por los 47 alumnos fue de un 6,872 sobre 10, con 
una mediana que se encuentra en la calificación de 7 sobre 10, lo que permite concluir 
que la totalidad de la muestra se sitúa en el notable. Además, el coeficiente de variación 
de Pearson nos indica que la muestra es homogénea (0,26) en cuanto a dicha variable, 
por lo que la media no se ve afectada por valores extremos (tabla 3).

Tabla 3. Estadísticos descriptivos «Calificaciones»

Viaje NOTA FINAL

N
Válido 47 47
Perdidos 0 0

Media 6,872
Mediana 7,000
Moda 8,0
Desviación estándar 1,8012
Varianza 3,244
Rango 8,0
Coef. variación 0,2658

Además, para evaluar la efectividad o impacto de nuestra propuesta de innovación 
educativa, lo realmente interesante es estudiar la posible relación entre las variables 
«Calificaciones finales» y «Asistencia al viaje». Así, contamos con un grupo de control 
para el cual no hay intervención. El grupo experimental que asistió al viaje, formado por 
27 alumnos, obtuvo una media en la calificación de 6,92 sobre 10, con una mediana y 
moda de 8 sobre 10, lo que permite concluir que la totalidad de la muestra se sitúa en el 
notable alto. Además, el coeficiente de variación de Pearson nos presenta que la muestra 
es homogénea (0,26) en cuanto a dicha variable, por lo que la media no se ve afectada 
por valores extremos (Tabla 4, Figura 1).
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Tabla 4. Calificaciones grupo experimental 

N
Válido 27

Perdidos 0

Media 6,926

Mediana 8,000

Moda 8,0

Desviación estándar 1,9597
Varianza 3,840
Rango 8,0

Coef. variación 0,2830
Figura 1. Frecuencias calificaciones

 grupo experimental

El grupo de control que no asistió al viaje, formado por 20 alumnos, obtuvo una 
media en la calificación de 6,80 sobre 10, con una mediana y moda de 7 sobre 10, lo que 
permite concluir que la totalidad de la muestra se sitúa en el notable bajo. Además, el 
coeficiente de variación de Pearson nos presenta que la muestra es homogénea (0,26) 
en cuanto a dicha variable, por lo que la media no se ve afectada por valores extremos 
(Tabla 5, Figura 2).

Tabla 5. Calificaciones grupo de control

N
Válido 20

Perdidos 0

Media 6,800

Mediana 7,000

Moda 6,0a

Desviación estándar 1,6092
Varianza 2,589
Rango 7,0

Coef. variación 0,2366
Figura 2. Frecuencias calificaciones 

grupo control

Para estudiar la significación de las medias obtenidas en las calificaciones finales 
para los grupos de control y experimental, en primer lugar debemos centrarnos en la nor-
malidad de la variable «Calificaciones» mediante la prueba de Kolmogorov (Tabla 6). El 
estadístico de prueba Kolmogorov-Smirnov con la corrección de Lilliefors presenta que la 
variable se comporta de manera normal. El gráfico Q-Q normal ratifica la conclusión an-
terior, ya que los valores observados se sitúan sobre la recta esperada bajo el supuesto 
de normalidad (Figuras 3 y 4).
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            Tabla 6. Pruebas de normalidad «Calificaciones»

Viaje
Kolmogorov-Smirnova

 Estadístico gl Sig.

NOTA FINAL
N ,210 20 ,022
S ,227 27 ,001

                Figura 3. QQ-normal viaje NO                                       Figura 4. QQ-normal viaje SÍ

Para objetivar la asociación entre ambas variables, se utiliza el test de χ2. Vemos 
que el estadístico de Chi cuadrado toma el valor de 15,702, el cual, en la distribución χ2 
con 6 grados de libertad, tiene asociada una probabilidad de 0,015. Como la probabilidad 
es muy pequeña, decidimos rechazar las hipótesis de independencia, y afirmamos que 
las variables «Viaje» y «Calificaciones» están relacionadas. 

NOTA FINAL
Chi-cuadrado 15,702a

gl 6
Sig. asintótica ,015

a. 0 casillas (0,0 %) han esperado frecuencias menores que 5. 
La frecuencia mínima de casilla esperada es 6,7.

                    
                            Figura 5. Prueba Chi Cuadrado

Después de realizar el viaje, se solicitó la aplicación de un cuestionario de evalua-
ción para medir la satisfacción de los alumnos respecto a una serie de ítems que englo-
baban los objetivos propuestos en este proyecto de innovación. Los resultados obtenidos 
fueron muy altos, medias superiores al 5 sobre 6.
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Apuntes para una sociología del viaje 
 
Una vez planteado el sentido de la actividad experiencial vinculada a la impartición de la 
deontología y la ética en el campo de la enseñanza educativa, además de mostrar los 
resultados iniciales de los datos estadísticos, en este apartado se busca proporcionar un 
encuadre que pueda complementar la propuesta investigativa formulada, incorporando 
los planteamientos de la sociología del viaje a propósito de los elementos y enfoques que 
puedan agregar referencias sustantivas para la interpretación.

En tal sentido, cabe señalar que el tratamiento sobre el viaje como objeto de estu-
dio en áreas asociadas a las Ciencias sociales y las Humanidades tiene una importancia 
fundamental como elemento de construcción del conocimiento, puesto que amplía las 
coordenadas de percepción en las que se ubican los sujetos sociales en sus interaccio-
nes cotidianas, permitiendo distintas conexiones culturales. En consecuencia, el viaje 
puede ser visto como un punto de encuentro, de interacción social y de contacto diferente 
a las acciones usuales de los individuos, lo cual puede dar lugar al cambio y a la trans-
formación de un actor social o de un colectivo, además de proporcionar una información 
vivencial específica.

También cabe agregar que las consideraciones respecto del viaje como fuente de 
conocimiento ya han sido contempladas en otros momentos históricos y áreas de estu-
dio, tal como se registra en el campo de la filosofía con textos como Discurso sobre el 
origen de la desigualdad entre los hombres de Jean-Jacques Rousseau, o el ensayo 
titulado «De los viajes», de Francis Bacon, pasando por propuestas en clave antropo-
lógica como la de James Clifford en su texto «Las culturas del viaje», hasta llegar a las 
consideraciones sociológicas de Zygmunt Baumann desarrolladas en el marco de la pos-
modernidad y la fluidificación de lo social. 

En este orden de ideas, para el caso específico que nos ocupa, seguidamente 
expondremos los planteamientos de Ignacio Mendiola y M.ª del Carmen Rodríguez Ro-
dríguez, quienes ofrecen una perspectiva respecto del viaje desde un punto de vista 
sociológico.

El viaje como «zona de contacto» y encuentro según la visión socioló-
gica de Ignacio Mendiola

El enfoque de Mendiola establece como punto de referencia la idea del viaje como «zona 
de contacto», donde se puede cristalizar la existencia social entendida como coexisten-
cia, con la cualidad potencial de conectar a los actores sociales y transformarlos. En tal 
sentido, se considera que los viajes realizados en distintos momentos históricos pueden 
interpretarse como procesos de configuración de «zonas de contacto».

En este marco conceptual, el hombre es concebido como homo viator, donde el 
viaje es un elemento clave de la práctica social, y cuya acción aparece asociada a la na-
rración de lo acontecido. Pero esta idea del homo viator se aclimata a las condiciones de 
vida de la sociedad actual, la cual estaría caracterizada por una «movilidad ontológica» 
que deviene en una «epistemología de la movilidad». 
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Basándose en esta concepción, el viaje posibilita la «reconfiguración de los hábi-
tos» del sujeto social, permitiendo la conexión de «hábitos, hábitats y habitantes» a partir 
de un criterio de diálogo con el otro. Pero esta valoración implica un elemento crucial que 
se puede resumir en la existencia de lo que el autor denomina «dispositivo socio-histórico 
de viaje» del sujeto social, y que condiciona los desplazamientos realizados en diversos 
ejes de coordenadas espaciotemporales. En este punto, cabe aclarar que dicho disposi-
tivo se refiere a la carga sociocultural, hábitos y estructuras mentales que condicionan al 
sujeto. En tal sentido, el «dispositivo socio-histórico» puede motorizar una «reconfigura-
ción» de los contenidos de la conciencia, o paralizarla.

Esta última consideración será fundamental, ya que el inicio de un viaje cuestiona 
«… la propia vigencia, reestructuración o desaparición del entramado de hábitos en el 
que estábamos inmersos» (Mendiola, 2008, p.56). De esta forma, en la medida en que 
el viaje —entendido como práctica— se lleve a efecto, inevitablemente se producirá la 
irrupción del hábito del sujeto social (o viajero) entre otras razones, porque «… el hábitat 
que le acogía queda atrás, con lo que el viajero viaja con sus hábitos, pero quizá sin en-
contrar un hábitat en el que poder reconocerse como el habitante que antes era» (Men-
diola, 2008, p.56). No obstante, el objetivo del viaje para Mendiola debe apuntar a una 
necesaria transformación del sujeto al confrontarse con lo que es diferente, con lo que 
puede ser característico del «otro», de los espacios que habita, y, en esa confrontación, 
evaluar los rasgos propios que «… habían devenido invisibles por evidentes y que, en su 
contraposición con lo extraño, adquieren nuevas significaciones» (Mendiola, 2008, p.38).

El viaje como como forma de conocimiento sociológico mediante las na-
rraciones, según la propuesta de M.ª del Carmen Rodríguez Rodríguez
 
En la propuesta diseñada por Rodríguez, uno de los ejes fundamentales reposa en la 
concepción misma del viaje entendido como experiencia significativa, que tiene sentido 
por sí misma, y que, además, puede generar sentido. De tal forma, y basándose en este 
principio, el viaje cobra créditos de validez como una modalidad de conocimiento socio-
lógico, permitiendo al sujeto «aprehender la sociedad», lo cual le otorga una eficacia 
cognoscitiva particular. 

En este punto, la especificidad del viaje se complementa con la posibilidad que esta 
práctica ofrece al individuo de obtener una visión de la sociedad, ya que el viaje no solo 
«… retrata la existencia física de las sociedades, sino que se asoma a su producción 
cultural más intangible, tanto la de las sociedades que visita el viajero como la del propio 
hombre en movimiento» (Rodríguez, 2014, p.22). Pero, además, la eficacia cognoscitiva 
del viaje requiere para Rodríguez que el viajero, como observador social, traslade los 
contenidos de esa experiencia al espacio escritural del papel, ya que esta práctica permi-
tirá legitimar dicha iniciativa como una especie de trabajo de campo. 
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Propuesta de cambio de la asignatura

Tomando pie de los resultados expuestos, confirmados con la aportación crítica de la 
sociología del viaje, y con el objeto de mejorar constantemente la experiencia docente y 
formativa, hemos dado el paso efectivo para integrar todos esos elementos en la asigna-
tura de Ética y Deontología Profesional, de manera que el viaje a Auschwitz no se limite 
a ser una dinámica de innovación pedagógica añadida, como se ha mostrado, sino que 
aprovechemos aún más su potencialidad. Así, la innovación pedagógica trasciende el 
evento particular para influir en los objetivos, contenidos, y métodos didácticos y evalua-
tivos, para que se orienten plenamente a los resultados de aprendizaje esperados. En 
esta reformulación de la asignatura proponemos que el viaje, que en un primer momento 
se propuso como actividad opcional, se integre en el curso, de modo que el itinerario 
propuesto sea cursado por todos los alumnos matriculados en la asignatura.

El eje en torno al cual se rediseña la asignatura, como ya se hizo con la actividad 
propia del viaje (cfr. Ruiz, Rodríguez y Agejas, 2017, p.242), sigue los tres pasos propios 
del modelo pedagógico de la Universidad Francisco de Vitoria, sintetizado en la tríada 
despertar, descubrir, decidir, en orden a provocar un encuentro significativo con la rea-
lidad. En esta tarea también encontramos luz en la primera exposición itinerante sobre 
Auschwitz que, a finales del año 2017, inició en Madrid un recorrido internacional de siete 
años por catorce ciudades del mundo. Obviamente, una exposición así no suple, ni lo 
pretende, la experiencia de la visita a Auschwitz. Pero el hilo conductor de la misma tiene 
una dinámica y unos objetivos similares a los que, de manera propiamente universitaria, 
buscamos proponer con la asignatura: el encuentro personal con la expresión de una 
barbarie sucedida no hace tanto y no muy lejos de nuestro entorno social, cultural y polí-
tico. Unos estándares muy elevados de conocimientos científicos, filosóficos y culturales 
no suponen estándares éticos también elevados. ¿Cómo es eso posible? Solo por medio 
de dinámicas que integren todos estos elementos en una experiencia unitaria podemos 
acceder a la verdad de lo real. 

Así, por ejemplo, en el arranque de la exposición se nos recuerda el siguiente texto 
de Primo Levi, que narra el momento de la liberación de Auschwitz. También podemos 
leerlo como el relato de un encuentro con la realidad, de acuerdo con el método que 
proponemos:

Cuando [los soldados soviéticos] llegaron a la alambrada, no nos saludaron ni sonrieron. 
Parecían oprimidos, más que por la compasión, por una cohibición desconcertada que les 
sellaba los labios y les clavaba los ojos a aquella escena fúnebre. Era la misma vergüenza 
[…] que siente el hombre justo ante los crímenes cometidos por otros, el remordimiento que 
producen la existencia misma de esos crímenes y el que hayan sido introducidos de manera 
irrevocable en el mundo de las cosas que existen. (Van Pelt, 2017, p.30) 

Como refleja, el encuentro supone una reacción ante la realidad que implica verse 
interpelado por ella en lo más profundo, verla en su totalidad, no solo explicarla, pues 
las razones se entienden, pero no aportan todas las claves para tomar las decisiones 
relevantes que se siguen para el ser humano de la constatación de un hecho, del cono-
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cimiento de una teoría, del aprendizaje de una metodología. Todo necesita ser asimilado 
e integrado como parte del propio desarrollo personal. En el texto de Levi se describe 
no solo una reacción profunda, sino también un gesto moral (la vergüenza y el arrepen-
timiento) y una comprensión más amplia de la realidad y de la historia como lugares en 
los que la libertad humana incide de forma definitiva.

Del mismo modo que el relato de la exposición intercala objetos, ideas, vidas, fo-
tografías, explicaciones ideológicas, carteles, vídeos… la asignatura propone un acer-
camiento desde distintos elementos a los contenidos propios de la ética y deontología 
profesional que favorezcan al final la síntesis personal que el alumno ha de elaborar 
como resultado de este viaje.

A lo largo de la exposición se presentan historias, historias sobre personas y familias, historias 
sobre comunidades y organizaciones, historias sobre ideologías que enseñan a las personas 
a odiar, y respuestas que revelan compasión y amor. Hay historias de víctimas, verdugos y 
observadores, historias con héroes y villanos, historias que se funden todas ellas en un relato 
épico de un continente marcado por la guerra y el genocidio. (Van Pelt, 2017, p.18)

Como dice Agamben en la advertencia preliminar a su Lo que queda de Auschwitz, 
numerosos estudios nos permiten conocer y estudiar las circunstancias históricas (ma-
teriales, técnicas, burocráticas, jurídicas…) en las que se produjo el exterminio de los 
judíos. El marco general, con posibles estudios de puntos muy particulares, ha quedado 
suficientemente trazado. No así por lo que respecta al significado ético y político, «e in-
cluso a la simple comprensión humana de lo acontecido; es decir, en último término, su 
actualidad» (Agamben, 2000, p.17). Porque el reto siempre presente es el camino per-
sonal para «un intento de comprensión global, sino también del sentido y las razones del 
comportamiento de los verdugos y de las víctimas». El valor ético de unos principios que, 
en el caso de Auschwitz, como en pocos momentos de la historia, no necesitan tanto de 
una elaboración teórica compleja, sino de un contraste con el relato de los testigos por 
un lado y con la propia vivencia de los mismos en el devenir de la vida cotidiana. Tanto 
los principios éticos en medio del horror como aquellos vividos en la vida ordinaria tienen 
el mismo anclaje en el corazón humano. 

Presenta y conmemora historias, grandes y pequeñas, individuales y colectivas, a menudo 
tenebrosas, pero siempre esclarecedoras. Lo hace con la vista puesta en la plenitud y la varie-
dad de la vida humana tal y como la vivieron todos aquellos que formaron parte de los muchos 
hilos narrativos que conforman la historia de Auschwitz. (Van Pelt, 2017, p.20)

Con estas premisas, creemos que la asignatura ha de articular de un modo nuevo 
contenidos, experiencias y trabajo, de modo que el acercamiento del alumno a la materia 
no se limite a ser una cuestión teórico-memorística, sino comprensivo-vivencial.

Líneas generales de la guía docente
 
Después de los elementos anteriores explicados desde una clave sociológica, lo que 
convierte el viaje en una experiencia transformadora es la dimensión biográfica del sujeto 
personal. Es propio del ser humano transformarse en el protagonista de su vida, hacer 
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de ella un relato dotado de sentido. Aun más, como ha explicado Marías, esto es una 
exigencia: el ser humano se siente interpelado en su libertad para ser protagonista de 
su vida, para otorgar, en medio de las circunstancias y relaciones que la conforman, el 
sentido que da razón suficiente a su existir.

El sentido primario de la vida no es biológico, sino —como Ortega enseñó siempre—biográfi-
co; pero la vida tampoco es «biografía» o «trayectoria biográfica»; al hablar de «vida biográfi-
ca» hay que precaverse de un fácil y frecuente sofisma: olvidar —nada menos— «vida» y sus-
tituirla subrepticiamente por «trayectoria» que es solo una determinación o ingrediente de esa 
vida. Se trata de vida biográfica, es decir, de una realidad que incluye entre sus caracteres ser 
biográfica, esto es, acontecer de tal forma que se pueda contar o narrar. (Marías, 1987, p.54)

La dimensión biográfica de la persona, por tanto, permite integrar en una síntesis 
dinámica (esto es, en la experiencia de la temporalidad y la proyección intencional) las 
distintas facultades, requisito indispensable para hablar de una experiencia transforma-
dora y, por lo tanto, de una asignatura académica como medio privilegiado para la cons-
trucción de un relato personal y significativo. Dicho de otra manera, tras el acercamiento 
académico, crítico y experiencial a los contenidos propios de la asignatura, el alumno 
debe ser capaz de dar razón de los contenidos aprendidos, así como de los horizontes 
de acción abiertos, las capacidades de búsqueda de sentido adquiridas y los cambios 
actitudinales emprendidos.

Para facilitar este acercamiento, el primer cambio que proponemos es el de la no-
menclatura de los apartados propios de la Guía Docente, que quedarían así: los conte-
nidos pasan a denominarse «Relato de la experiencia»; los objetivos, «Aspiraciones»; 
los conocimientos previos son el «Punto de partida»; los resultados de aprendizaje, la 
«Transformación esperada»; los contenidos, el «Camino»; y la evaluación, «Resultado 
de la experiencia». De este modo queda patente la propuesta del cambio en la concep-
ción de la materia, pasando de una acumulación de contenidos y datos a una experiencia 
que compromete a toda la persona en su itinerario.

Un temario renovado

Este cambio de nomenclatura de la estructura formal de la guía comporta, a su vez, una 
manera nueva de mirar los contenidos teóricos y, por tanto, también el modo de abordar-
los e identificarlos por un lado, y de impartirlos y evaluarlos por otro.

En cuanto a lo primero, la asignatura entrelaza tres narraciones que se complemen-
tan entre sí para completar el relato de la experiencia buscada: la personal, la profesional 
y la propia del viaje a Auschwitz como experiencia y síntesis final.

En la medida en la que la asignatura de Ética y Deontología Profesional se estudia 
como el entrelazamiento de estas tres narraciones, se puede enfocar como una expe-
riencia para el ejercicio de la voluntad de sentido, tal y como Viktor Frankl propone al final 
del relato de su propio cautiverio en los lager nazis:
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La búsqueda por parte del hombre del sentido de la vida constituye una fuerza primaria y no 
una «racionalización secundaria» de sus impulsos instintivos. Este sentido es único y especí-
fico, en cuanto es uno mismo quien tiene que encontrarlo; únicamente así logra el hombre un 
significado que satisfaga su voluntad de sentido. Algunos autores sostienen que los sentidos 
y los principios no son más que «mecanismos de defensa», «formaciones y sublimaciones de 
las reacciones». Por lo que a mí toca, yo no quisiera vivir simplemente por mor de mis «me-
canismos de defensa», ni estaría dispuesto a morir por mis «formaciones de las reacciones». 
El hombre, no obstante, ¡es capaz de vivir e incluso de morir por sus ideales y principios! 
(Frankl, 1987, p.99)

En consecuencia, los temas de la asignatura, como ya hemos dicho, se presentan 
ahora como un «Camino». Se mantienen los mismos contenidos de la guía docente 
anterior, reformulados como etapas de un camino que se ha de conocer, reflexionar, 
investigar e integrar.

Los seis temas generales se convierten ahora en seis etapas de dicho camino. Nos 
limitamos a recoger el cambio de nomenclatura, confiando en que esto permita hacerse 
una idea de la renovación en el enfoque de los contenidos: 

• «Qué es ética y qué es educar» pasa a denominarse «Qué hace falta para reali-
zarme en la vida».

• «La ética docente» se cambia por «Formar y ofrecer una memoria para el futuro».

• «Método para una práctica docente» se convierte en «Compartir una historia».

• «El sistema de referencia: la persona» se transforma en «La escucha interior (de-
sarrollo personal) y el camino exterior (las relaciones contempladas por el código 
deontológico)». 

• «Principios y valores» pasa a denominarse «Las señales del camino».

• «La experiencia docente» se transforma en «El camino de la autenticidad y la 
libertad».

Dinámicas y método de evaluación renovados
 
Todo lo anterior concuerda plenamente con la propuesta de renovación que ya se inició 
en la declaración de Bolonia (1999) y que tantas veces se ha visto limitada por la ausen-
cia de marcos teóricos renovados. Esta exigencia de formación en competencias (defi-
nidas, en general, en términos de conocimientos, habilidades, destrezas y estrategias 
efectivas) nos lleva a la renovación tanto de las dinámicas de clase como del método de 
evaluación de esta materia.

En relación con las dinámicas de clase, fieles a la dinámica narrativa que ha adqui-
rido la asignatura, cada sesión supone un hito particular en las etapas del camino. Para 
ello, de entre los numerosos relatos y testimonios que hay sobre el holocausto, se ha 
cogido como hilo conductor uno surgido de la experiencia narrativa de la vivencia con 
estudiantes, de modo que, en su sencillez, describe estampas y cuadros con los que 
sentirse interpelado y que acercan una vivencia, más que proponer explicaciones ela-
boradas. Se trata del relato Cuatro mendrugos de pan, de la superviviente de Auschwitz 
Hollander-Lafon.
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A raíz de esas estampas, agrupadas por su contenido en función de los temas de 
la asignatura, se articulan el resto de los materiales complementarios (textos de testigos, 
material de investigación histórica, psicológica y ética…) que permitan y estimulen la 
investigación y el estudio personales para dar razón y propiciar la elaboración de una 
síntesis personal.

Finalmente, para su evaluación, esa síntesis personal se irá desarrollando en forma 
de bitácora o cuaderno de viaje que habrá de cumplir con una rúbrica definida que incluya 
todas las especificaciones pertinentes, y que recogerá cada una de las etapas o temas 
del curso. Finalmente, en la memoria del viaje a Auschwitz tendrá la síntesis final en la 
que el alumno ha de recoger y relacionar todos los elementos y temas del camino teórico 
y vivencial recorrido durante la asignatura. De este modo, en la dinámica propia de la 
universidad, la asignatura responde a la invitación de aquella superviviente de Auschwitz:

Tú que pasas por aquí, a ti te ruego que hagas algo; que aprendas un paso de baile, algo 
que justifique tu existencia, algo que te dé el derecho de estar vestido con tu piel y tu vello. 
Aprende a caminar y a reír, porque no tendría sentido a la postre, porque son muchos los que 
han muerto mientras tú sigues vivo y no haces nada con tu vida. (Charlotte Delbo, en Van 
Pelt, 2017, p.138) 

Conclusiones

Al tomar como referencia inmediata los objetivos de la asignatura de Ética y Deontolo-
gía Profesional, y los resultados de aprendizaje que deben adquirir los alumnos de la 
Universidad Francisco de Vitoria, comprobamos el efecto formativo de esta experiencia 
después de analizar los resultados de la investigación realizada y expuesta en el punto 1. 

Desde el punto de vista sociológico, la consideración del sujeto social como homo 
viator tiene un doble efecto experiencial, ya que el proceso de interacción permite una 
reconfiguración de los contenidos de conciencia, y porque el relato del viaje puede consi-
derarse una herramienta de conocimiento sociológico con eficacia cognoscitiva. 

Por último, la voluntad de aplicar la innovación educativa en todas las dimensiones 
de la formación del universitario nos ha llevado a reformular la asignatura. Para permitir 
un acercamiento experiencial del alumno a los contenidos, y partiendo de la dimensión 
biográfica de la persona, desde la perspectiva del viaje hemos renovado el temario, las 
dinámicas docentes y el método de evaluación, como ha quedado expuesto en el punto 3. 
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Resumen
En este trabajo se presentan los resultados obtenidos tras la aplicación de una innova-
ción educativa en la unidad de termodinámica correspondiente a una asignatura intro-
ductoria a la física perteneciente al primer curso de diversas titulaciones de ingeniería. 
La misma consiste en la introducción de preguntas conceptuales en las clases teóricas, 
las cuales son respondidas por los alumnos mediante Sistemas de Respuesta Inmediata 
(SRI). El objetivo es medir la eficacia de este recurso electrónico (SRI) como herramienta 
para la obtención de las concepciones alternativas presentes en los estudiantes antes 
de iniciar dicha unidad temática, de acuerdo a un enfoque constructivista del aprendiza-
je. Asimismo, se pretenden recoger las opiniones de los alumnos con respecto a esta 
metodología. Se presentan los resultados obtenidos durante cuatro años consecutivos, 
donde han participado un total de 179 estudiantes. A través de los datos se concluye 
que los Sistemas de Respuesta Inmediata constituyen una herramienta útil para obtener 
las ideas previas de los alumnos dentro de la unidad tratada. Por otra parte, se obtienen 
opiniones positivas por parte de los estudiantes, siendo la más valorada la ventaja que 
proporciona este recurso TIC para autoevaluar su aprendizaje en tiempo real mediante 
la retroalimentación instantánea que el mismo proporciona.

Palabras clave: Innovación didáctica, contexto universitario, ciencia, física, aprendi-
zaje colaborativo, debate, TIC.
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Abstract
This work shows results from the application of an educational innovation in a thermod-
ynamic introductory course belonging to an engineer degree. The methodology incorpo-
rate concept tests in regular lectures, these queries were replied by the students using 
Classroom Response System (CRS). The aim of this paper is to measure the efficiency 
of CRS as misconception gathering tool from a constructivist educational approach. In 
addition, students’ opinions on the methodology had been collected. Data had been me-
asured during four years from a total of 179 students. Results show that CRS is a useful 
tool to gather common misconceptions on thermodynamics. On the other hand, students 
give strong positive opinions on the methodology, where the highly rated advantage is the 
instant feedback that the ICT technology brings.

Keywords: Educational innovation, higher education, physics, peer discussion, ICT.

Introducción

Este estudio forma parte de un proyecto de innovación e investigación educativa orien-
tado a mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje de la Física en titulaciones de 
Ingeniería. Para tal fin se ha utilizado una metodología interactiva basada en recursos 
TIC que favorece la participación y la reflexión del alumnado en el aula.

En el contexto de la enseñanza de las ciencias son numerosos los estudios que 
manifiestan como las representaciones acerca del comportamiento de nuestro entorno 
están presentes en los estudiantes antes de iniciar su escolarización (Anderson, Abell, y 
Lederman, 2007). Dichos trabajos también ponen de manifiesto como estos esquemas 
basados vivencias sensoriales no siempre se corresponden con las explicaciones cien-
tíficas que recibirán en las aulas. Estas discrepancias se derivan de una observación 
basada únicamente en el entorno limitado por su experiencia vital, cerrándose sí la com-
prensión a casos más generales contemplados por las leyes científicas que los explican. 
Más allá de este aprendizaje espontáneo, también se observa como estas ideas previas 
se presentan simultáneamente junto con las nuevas adquisiciones de conceptos científi-
cos, a pesar de que, en muchas ocasiones, son contradictorias entre sí (Ohlsson, 2009; 
Shtulman y Valcarcel, 2012). Igualmente, se observa como parte de estas concepciones 
se siguen manteniendo cuando los alumnos están cursando, o incluso han finalizado, sus 
estudios superiores (Crossgrove y Curran, 2008).

Por este motivo, y desde el marco constructivista de los procesos de aprendizaje, el 
conocimiento por parte de los docentes de estas concepciones alternativas de los alum-
nos aporta grandes beneficios a la enseñanza de las ciencias (Novak, 1993). Entre las 
implicaciones educativas de este enfoque se encuentran: a) aplicar estrategias que favo-
rezcan la evolución de las ideas previas de los alumnos para poder construir esquemas 
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cognitivos coherentes con el conocimiento científico, b) contextualizar los contenidos de 
la enseñanza para poder explicar científicamente los procesos físicos cotidianos que 
perciben los estudiantes en su entorno natural y social, c) utilizar todo tipo de recursos 
educativos interactivos para reflexionar y debatir en grupo sobre los conceptos que se 
están aprendiendo en cada momento (Pontes, 2005).

Metodologías interactivas

Desde esta perspectiva educativa, y con motivo de fomentar los debates y la reflexión 
entre los alumnos, se han ido introduciendo en las últimas décadas numerosas innova-
ciones, basadas en el uso educativo de las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción (TIC), como peer learning, just-in-time teaching, blended learning, etc. Hake (1998) 
denomina metodologías interactivas (interactive engagement) al conjunto de métodos 
educativos que favorecen la comunicación en el aula y el aprendizaje significativo me-
diante la aplicación de estrategias innovadoras y recursos que propician una retroalimen-
tación inmediata a través del debate entre estudiantes y profesores. Tales metodologías 
se contraponen a la enseñanza tradicional, la cual se basa exclusivamente en clases 
teóricas de comunicación unidireccional, recetas de laboratorio y resolución algorítmica 
de ejercicios y problemas.

En este contexto, los Sistemas de Respuesta Inmediata (SRI) han ido adquiriendo 
relevancia como un recurso electrónico que favorece la implantación de metodologías 
interactivas, centradas en el razonamiento y la evolución de las ideas conceptual de los 
alumnos. Estos sistemas son similares a pequeños mandos a distancia que permiten 
a cada estudiante responder de manera simultánea y en tiempo real a las cuestiones 
planteadas por el profesor. Estas respuestas son recogidas por un equipo informático, lo 
cual facilita un análisis posterior de las mismas. Más allá del razonamiento individual, su 
utilización en las aulas aumenta la reflexión individual, los debates alumno-alumno y pro-
fesor-alumno, favoreciendo así el aprendizaje colaborativo (Boscardin y Penuel, 2012). 
Otros autores indican que los alumnos valoran positivamente el uso de estos dispositivos 
digitales en las aulas, debido a que favorecen la atención y la motivación, permiten la 
auto-evaluación del aprendizaje y amenizan las clases (Caldwell, 2007; Prather y Bris-
senden, 2009).

Efectos en el aprendizaje

Diversos estudios muestran que las metodologías interactivas pueden reportar benefi-
cios hacia el aprendizaje de las ciencias. Entre éstas, se encuentran investigaciones que 
recogen como los estudiantes obtienen mejores resultados en los exámenes cuando se 
hace uso de los SRI en las clases teóricas (Poulis, Massen, Robens, y Gilbert, 1998), o 
como se mejora el rendimiento de los alumnos en diferentes tipos de exámenes (Yours-
tone, Kraye, y Albaum, 2008). Por otra parte, Bardar, Prather, Brecher y Slater (2007) 
sugieren que estas metodologías son capaces de incrementar el aprendizaje significativo 
de los conceptos físicos. Igualmente, en un estudio con participantes de biología Knight y 
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Wood (2005) concluyeron que aparentemente los alumnos que han recibido clases inte-
ractivas desarrollan mejores habilidades para resolver problemas conceptuales frente a 
aquellos que han seguido una metodología tradicional. DeBourgh (2008) argumenta que 
los sistemas SRI aumentan participación y promueven el desarrollo de capacidades para 
realizar razonamientos avanzados. Asimismo, Beatty (2005) sostiene que una resolución 
individual de las preguntas conceptuales estimula los procesos cognitivos necesarios 
para un aprendizaje significativo.

Enseñanza universitaria de la termodinámica

Alonso y Finn (1995) definen la termodinámica como la rama de la física que estudia 
las transferencias de energía entre partículas de un sistema compuesto por un elevado 
número de unidades (moléculas, átomos, etc.) y las partículas de su entorno. Estos au-
tores consideran que tales intercambios se pueden clasificar fenomenológicamente en 
tres categorías: trabajo, calor y radiación. Estas tres magnitudes, que representan inter-
cambios energéticos entre sistemas, aparecen únicamente durante procesos transitorios 
de transferencia de energía, y por tanto solo describen los cambios en los mismos. En 
contraposición a dichos procesos existen los llamados estados de equilibrio, que permi-
ten describir la naturaleza de los sistemas físicos, a partir de propiedades fundamentales 
como la energía interna o la temperatura.

Objetivos

Los obstáculos descritos en el aprendizaje significativo de la termodinámica han motiva-
do la necesidad de llevar a cabo un proyecto de innovación educativa que permita mejo-
rar el proceso de enseñanza de esta unidad, mediante la incorporación de metodologías 
interactivas. Los objetivos específicos que se pretenden alcanzar en este trabajo –los 
cuales forman parte de una investigación consistente en varias fases– son los siguientes:

Objetivo 1: Incorporar a las aulas rutinas que permitan a los estudiantes confrontar 
sus concepciones alternativas en esta materia con las explicaciones de las mismas ba-
sadas en una formulación científica. Para ello se optado por la incorporación de Sistemas 
de Respuesta Inmediata (SRI), debido a que su incursión no reduce significativamente 
el tiempo disponible en cada sesión, así como ser capaces de proporcionar a todos los 
alumnos la posibilidad de responder a las preguntas conceptuales preparadas para tal fin 
(López-Quintero, Varo-Martínez y Pontes-Pedrajas, 2017).

Objetivo 2: Conocer las opiniones de los estudiantes para incorporar futuras mejo-
ras en la metodología. Para tal fin se ha realizado un cuestionario dividido en tres cate-
gorías distintas: (A) uso de la herramienta, (B) actitudes del alumnado hacia la misma y 
(C) efectos en el aprendizaje.

Por otra parte, en una segunda fase de esta de investigación se pretenden analizar 
los resultados relativos al proceso de adquisición de conocimientos de los participantes, 
con la finalidad de obtener información de aquellos conceptos termodinámicos que pre-
sentan mayores dificultades en el aprendizaje entre los alumnos.
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Metodología
Contexto educativo y participantes

La innovación educativa se ha realizado en la asignatura Fundamentos Físicos de la 
Ingeniería, correspondiente al primer curso del Grado de Ingeniería con especialidades 
en Ingeniería Eléctrica (IE) e Ingeniería Mecánica (IM), ambas se imparten en la Escuela 
Politécnica Superior de una universidad española. Los datos analizados en este estudio 
se han recogido en varios cursos sucesivos y han participado un conjunto total de 179 
estudiantes, 41 % de la titulación IE y 59 % de IM. Entre los mismos, el 14.5 % eran alum-
nas y el resto alumnos. La edad media de los participantes es de 19.6 años.

Innovación educativa
La metodología seguida durante el transcurso de la experiencia, centrada en el bloque de 
termodinámica de la citada asignatura, ha consistido en explicaciones teóricas apoyadas 
por diapositivas digitales. Durante el desarrollo de cada una de estas sesiones, de una hora 
de duración, el profesorado ha introducido en torno a diez preguntas conceptuales que han 
sido respondidas por los alumnos mediante Sistemas de Respuesta Inmediata (SRI). 

Con respecto a los recursos digitales utilizados en esta metodología, las diapo-
sitivas digitales se pueden clasificar en tres categorías: a) introducción de contenidos 
teóricos, b) problemas para resolver en clase y c) preguntas de reflexión conceptual. 
Para este último fin se han usado los Sistemas de Respuesta Inmediata proporcionados 
por el fabricante Turning Technologies. El tamaño de cada unidad es aproximadamente 
de 8x5 centímetros y poseen un peso de 28 gramos, de manera que tanto su manejo 
por parte de los estudiantes, como el transporte de los mismos por parte del profesor no 
suponen un problema de espacio o peso. La configuración usada en el aula se muestra 
en la figura 1.

Figura 1. Configuración del equipo informático en el aula

Al inicio de cada clase el profesor entrega a los alumnos una hoja de asistencia y 
un maletín que contiene los mandos a distancia. Posteriormente los estudiantes van re-
partiendo los mismos de manera que cada uno de ellos dispone de un único dispositivo 
electrónico. Cada uno de estos emisores está identificado de manera única en su parte 
trasera, y en la hoja de firmas los estudiantes anotan dicho número junto a su nombre. 
De este modo es posible conocer las respuestas individuales de los estudiantes a lo largo 
de cada una de las sesiones.
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Proceso de recogida de datos
Al comenzar la experiencia, y antes de explicar la materia, se ha realizado un pre-test 
mediante SRI, integrado por algunas de las cuestiones que después se han abordado en 
clase, con objeto de evaluar el conocimiento inicial del alumnado sobre termodinámica y 
poder así realizar una evaluación comparativa al finalizar la unidad.

La recogida de datos de este estudio se ha realizado en dos fases. En primer lugar, 
durante los cursos académicos 2013/2014 y 2014/2015, se ha llevado a cabo un estu-
dio piloto destinado a valorar aquellas preguntas que presentan mayores dificultades de 
aprendizaje, o un número mayor de concepciones alternativas. A través de una selección 
estadística se ha construido un segundo cuestionario conteniendo doce de las pregun-
tas iniciales. Este último cuestionario ha sido respondido por los alumnos en la segunda 
fase, realizada durante los cursos 2015/2016 y 2016/2017. Del total de 179 participantes 
76, alumnos respondieron en la primera fase y 103 en la segunda.

Adicionalmente, se han recogido las opiniones de los alumnos acerca de la metodo-
logía utilizada. Para tal fin se ha elaborado un cuestionario de 19 preguntas de escala Li-
kert de cinco valores, siendo el intermedio una valoración neutra. Asimismo, se ha añadi-
do una última cuestión abierta. Este cuestionario ha sido alojado en la plataforma on-line 
Google-Docs, y ha sido respondido al finalizar cada curso por un total de 131 alumnos, 
correspondientes a los tres primeros años de implementación de la metodología.

Resultados

A continuación se muestran los resultados de este estudio. En primer lugar se expone 
un breve análisis de las concepciones alternativas de los alumnos, realizado a través 
de datos recogidos mediante SRI durante las clases. Posteriormente se comentan los 
resultados correspondientes al análisis de las opiniones de los 131 participantes que han 
respondido la encuesta sobre el uso de SRI en esta experiencia educativa.

Con respecto al objetivo primero, se observa que los resultados obtenidos conver-
gen con los descritos por otros autores que también han tratado concepciones alterna-
tivas en termodinámica (Meltzer, 2004; Alwan, 2011). Entre éstas, como existe la idea 
de que los cuerpos pueden albergar determinada cantidad de calor dentro de ellos. Así 
se obtiene que un 68% de los participantes piensa que una taza de chocolate contiene 
más cantidad de calor que una taza con helado de chocolate. También se encuentra un 
54% de alumnos que afirman que, dentro de una habitación en equilibrio termodinámico, 
un material hecho de plástico estaría a mayor temperatura que un suelo fabricado de 
cemento, intercambiando indistintamente el concepto de temperatura con la sensación 
táctil que obtenemos al tocar dichos cuerpos.

Opiniones de los alumnos
Continuando con un estudio anterior (López-Quintero, Varo-Martínez, Laguna-Luna y 
Pontes-Pedrajas, 2016), se ha querido obtener la opinión de los alumnos acerca de la in-
novación educativa realizada en las aulas. Para el análisis de las cuestiones los distintos 
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valores de la escala Likert se han agrupado en tres niveles: (I): Contiene las respuestas 
de tipo “Muy en desacuerdo” y “En desacuerdo”, (II) contiene la contestación intermedia 
“Ni de acuerdo ni en desacuerdo” y  (III) Contiene las respuestas correspondientes a “De 
acuerdo” y “Muy de acuerdo”.

Con respecto a las opiniones sobre la herramienta se observa que no hay prefe-
rencia significativa por el uso de los SRI asociados a una lista de clase o su uso anó-
nimo, encontrando un 22.8 % de alumnos que prefieren contestar a las preguntas sin 
un registro individual y otros 42.1 % de ellos que prefieren que el profesor conozca sus 
respuestas, por otra parte un 35.0% que prefiere no posicionarse. Asimismo, un 85.8 % 
de estudiantes ha considerado que los mandos interactivos no presentan ninguna difi-
cultad de uso, aunque un 6.0% de los mismos ha descrito en la cuestión abierta que en 
ocasiones las contestaciones no llegan al receptor.

Acerca de las opiniones de los estudiantes sobre sus actitudes hacia la metodolo-
gía se encuentra como un 85.7% de los mismos considera que el uso de mandos interac-
tivos aumenta su participación en clase. Por otra parte un 80.7% de ellos considera que 
la herramienta digital aumenta su atención en las clases teóricas. Con una frecuencia 
menor, un 64.9% manifiesta que la incorporación de la metodología interactiva supone 
una ayuda a la hora de enfrentarse a los exámenes teóricos.

En relación al aprendizaje un 63.1% de los alumnos consideran que, de alguna 
manera, la metodología interactiva empleada contribuye a mejorar la comprensión de los 
conceptos teóricos. Adicionalmente, ninguno de los estudiantes ha manifestado que esta 
metodología haya supuesto algún tipo dificultad durante el proceso educativo. Siendo lo 
más valorado por ellos la capacidad que proporciona para monitorizar su aprendizaje du-
rante las explicaciones teóricas, respaldado esto último por un 96.4% de los participan-
tes. Igualmente un 85.9% de los mismos piensa que la implementación del recurso TIC 
no supone ninguna dificultad hacia el aprendizaje. En la tabla 1 se muestran un sumario 
de las respuestas a ocho preguntas pertenecientes al cuestionario.

Tabla 1. Respuestas de los alumnos acerca de la metodología interactiva (N=131)

Cat. Cuestión
I
(%)

II
(%)

III
(%)

A Prefiero que el profesor conozca mis respuestas 22.8 35.1 42.1
Me ha costado aprender el funcionamiento de los mandos interactivos 85.9 8.7 5.2 

B Los mandos interactivos aumentan mi participación en clase 1.9 12.2 85.7
Los mandos interactivos aumentan mi atención en clase 3.5 15.7 80.7
Los mandos interactivos me ayudan a enfrentarme mejor a los exámenes 
teóricos

7.0 28.0 64.9

C Considero que la herramienta a contribuido un mejor conocimiento de 
los conceptos físicos

7.2 29.8 63.1

El feedback instantáneo me facilita si estoy entendiendo los conceptos 
durante las clases

- 3.5 96.4

La herramienta empeora mi forma de aprovechar las clases para aprender 85.9 12.2 1.7
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Categorías:  (A) Herramienta, (B) Actitudes y (C) Aprendizaje
Valores Likert:  (I) Muy en desacuerdo y en desacuerdo, (II) Ni de acuerdo ni en desacuerdo y (III) 
De acuerdo y muy de acuerdo

Conclusiones

En este trabajo se ha descrito el desarrollo de una experiencia educativa basada en utili-
zar preguntas conceptuales de opción múltiple y Sistemas de Respuesta Inmediata (SRI) 
para detectar dificultades de aprendizaje y concepciones alternativas del alumnado en la 
unidad de termodinámica correspondiente al primer curso de introducción a la física per-
teneciente a licenciaturas de ingeniería. Los datos obtenidos, tras esta primera etapa de 
implementación, permiten afirmar que esta metodología resulta útil para explorar y reco-
ger datos cuantitativos sobre las concepciones de los estudiantes acerca de cuestiones 
científicas. Otra ventaja de los SRI, apreciada tras este estudio, es la rapidez que ofrecen 
para obtener datos globales del conjunto de la clase, así como la capacidad de obtener 
datos individualizados sobre el proceso de aprendizaje de cada alumno.

Tras el análisis sucesivo de los resultados de los cuestionarios se constata que 
el diseño de los mismos debe ser riguroso, usando para cada cuestión una redacción 
adecuada que permita obtener una información fiel a las concepciones previas de los 
alumnos. Asimismo, los enunciados de las preguntas deben ser revisados periódicamen-
te, siendo la herramienta digital (SRI) una ayuda valiosa que proporciona una muestra 
numerosa tanto de preguntas como de respuestas. Pudiéndose utilizar estos datos para 
seleccionar, mediante un estudio estadístico, aquellas cuestiones que aportan una infor-
mación más relevante.

Acerca del segundo objetivo, los datos obtenidos se muestran coherentes con otros 
estudios similares que concluyen que en promedio los alumnos valoran positivamente 
estas metodologías (Prather y Brissenden, 2009; Nájera, Villalba, y Arribas, 2010). En-
contrándose, en consonancia con estos autores, resultados favorables superiores al 
70% cuando son preguntados acerca de aspectos como: actitudes hacia la asignatura 
o incremento de la participación y la atención. Por otra parte, se encuentran resultados 
igualmente positivos pero con opiniones más divididas cuando se pregunta acerca de 
su relación con el aprendizaje. Asimismo, tras sucesivos años se sigue observando una 
opinión de los alumnos dividida entre un registro anónimo o nominativo de las respuestas. 
Haciendo referencia a sus ventajas, la más valorada es la capacidad que la herramienta 
proporciona para autoevaluar el aprendizaje durante el transcurso de las clases teóricas. 

No obstante, estas conclusiones no se consideran generalizables debido a que se 
derivan de un estudio de carácter exploratorio y se trata de una metodología educativa 
que se encuentra en sus primeros años de desarrollo. Por ello se considera necesario 
seguir investigando y mejorándola en estudios posteriores, tratando de recoger nuevos 
datos que permitan para mejorar el diseño de los cuestionarios desarrollados, así como 
de ampliar el uso de esta metodología interactiva en otras ramas de la física donde tam-
bién se aprecian dificultades de aprendizaje.
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Abstract
The aim of this study is to analyze the writing errors made by first-year undergraduate 
Medicine students in the English classroom at a Spanish university. Forty-nine subjects 
enrolled in the English for Health Sciences module were expected to subtitle short vid-
eos not only implementing medical vocabulary seen in previous lessons, but also using 
Open Educational Resources (OERs), more specifically Bombay TV. This online tool al-
lows learners to practise and develop their writing skills in the target language as well as 
their autonomy and creativity. Results showed that the most frequently committed errors 
were, in order, punctuation, spelling, wrong verb choice, wrong word choice, pronouns, 
fragment, word order, articles, verb tense, subject-verb agreement, nouns, prepositions, 
capitalization and adjectives respectively. Moreover, the negative transfer of students’ 
first language (L1) occasionally resulted in a lack of grammar and vocabulary accuracy 
that should be taken into account in order to enhance students’ writing competence in the 
target language. A final questionnaire revealed that the use of new technologies in the for-
eign language classroom triggered students’ motivation. Likewise, students are provided 
with corrective feedback, a practice used in the field of education. Given that OERs are 
key in the study, the focus will be on online feedback.

Keywords: Bombay TV, writing skills, Medicine studies, English as a Foreign 
Language (EFL).
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Resumen
El objetivo de este estudio es analizar los errores de expresión escrita cometidos por los 
alumnos de primer curso del grado de Medicina en la clase de inglés de una universi-
dad española. Se pretendía que 49 estudiantes inscritos en la asignatura de Inglés para 
Ciencias de la Salud subtitularan vídeos de corta duración en los que no solo tenían que 
poner en práctica el vocabulario adquirido en sesiones previas, sino que también tenían 
que utilizar Recursos Educativos Abiertos (REA), en concreto Bombay TV. Esta herra-
mienta online permite a los alumnos practicar y desarrollar sus habilidades escritas en la 
lengua meta así como su autonomía y creatividad. Los resultados muestran que los erro-
res más cometidos son, por orden: artículos, tiempo verbal, concordancia sujeto-verbo, 
sustantivos, preposiciones, uso de mayúsculas y adjetivos respectivamente. Además, la 
transferencia negativa de la lengua materna de los estudiantes ocasionalmente desem-
bocó en una falta de exactitud gramatical y léxica, la cual debería tenerse en cuenta para 
mejorar la competencia escrita en la lengua meta. Un cuestionario final reveló que el uso 
de las nuevas tecnologías en la clase de lengua extranjera aumentó la motivación de 
los alumnos. Asimismo, se proporcionará a los alumnos comentarios de corrección para 
que mejoren sus escritos. Dado que las REA son clave en este estudio, nos centraremos 
especialmente en los comentarios en línea.

Palabras clave: Bombay TV, expresión escrita, estudios en medicina, inglés como 
lengua extranjera.

Introduction

The spread and use of Open Educational Resources (OERs) as pedagogical tools has 
been recently acknowledged by several studies in the last years (Conole & Alevizou, 
2010). OERs have proven to have an immense potential for teaching and learning due 
to the generation of new abilities in the classroom related to forms of communication or 
collaboration among students. As regards the teaching and learning of languages, it has 
been claimed that OERs are able to reduce the time needed to prepare classes (Wenk, 
2010) as well as to reduce teachers’ isolation by using dialogic and more learner-centered 
approaches (Mayes & Freitas, 2004), being therefore beneficial for both teachers and 
learners.

Moving towards Higher Education institutions, these have been urged to widening 
and spreading the use of OERs among the university community and more concretely 
among students. As a consequence, funding programmes have emerged for not only the 
use but also the creation of OERs as a way to promote them. As an example, the Euro-
pean policies published after the Bologna Declaration have enhanced the use of OERs in 
the last decade. OERs have been attributed many beneficial learning and teaching skills 
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for the university classroom, since their free and easy access have undoubtedly the po-
tential of becoming universal and available to the whole learning and teaching community. 
However, some risks in the use of OERs have been noted as regards social exclusion. 
Not all teachers and students in general are fond of new technologies or can have free 
access to the use of OERs (e.g. fail to have Internet connection outside the educational 
institution). Thus, these people could be left behind and excluded from the classroom 
community. 

The study carried out in this chapter is part of a broader project on the use of OERs 
in the university classroom for the teaching and learning of English as a Foreign Lan-
guage in a specific disciplinary field, that one of Medicine. Previous analyses on the use 
of OERs in this context have been approached as regards the improvement of English 
pronunciation (Bellés-Fortuño & Bellés Calvera, 2017; Bellés-Calvera & Bellés-Fortuño 
(in press) with the use of online resources as for example Voki. Accordingly, aspects such 
as the EU language policies have been paramount in the project in an attempt to follow 
EU Higher Education premises of multilingual language learning and the inclusion of acti-
ve employability assets in tertiary education curricula (Bellés-Fortuño & Ferrer-Alcantud, 
2016).

The current paper presents the results obtained after introducing the use of some 
specific OERs for the learning of English Pronunciation to a group of first-year Medicine 
students enrolled in their English for Health Sciences module. The OERs introduced in 
the classroom were new for students; they had never used them before. Although a very 
positive response was hypothesized, the answers from the survey passed on students to 
measure their satisfaction with the sessions using OERs revealed that not all the students 
were prone to use OERs in the English for Health Sciences modules. Several activities 
were designed to be fulfilled with the use of some OERs such as the use of Bombay TV, 
this tool, although no specifically designed for language teaching and learning, has pro-
ven to be useful for that goal.

However, the primary focus of this study is not measuring students’ motivation 
towards the use of OERs. Instead, we aim at detecting Medicine students’ errors in their 
writing process following error analysis (Corder, 1981). The use of error analysis can be 
justified from two different views, first due to its pedagogical use; systematic detection of 
error can aid their eradication. On the other hand, error correction is part of the systematic 
study of the learner’s language (Corder, 1981) where error analysis can be significant for 
teachers, students and researchers. Error analysis goes along the learner-centeredness 
concept of university curricula, concept that is also attributed to the use of OERs as pe-
dagogical tools. It has been argued that an adequate understanding of the processes 
learners engage when learning a foreign language are crucial for the development of 
teaching materials as input  (Zhang, 2011). However, for error analysis to benefit students’ 
learning process we have to take into account the term ‘interlanguage’ (Selinker, 1972), 
that is, language is a continuum, on the one end we have the mother tongue (or any pre-
viously acquired language), and on the other the target language, in this case English. 
With this in mid we have also looked into mother tongue ‘interferences’ in the production 
of written errors.
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Bombay TV
Bombay TV is a platform where learners can add subtitles to Bollywood films. This tool 
gives students the option to choose a segment of a film, write a dialogue, send the clip 
to their email and share it with the users they select. In other words, this resource fosters 
writing and conversational skills as it allows them to be creative and apply their knowle-
dge in a practical context. This project offers a simple but appealing way of demonstra-
ting the relevance of writing accurate texts in terms of coherence and cohesion. In fact, 
students also learn how they can interact in real settings so that they can communicate 
successfully in their workplace.

Method

In this section, a detailed description of the participants, the materials, and the procedure 
of the study will be provided to examine learners’ outcomes in the target language. Likewi-
se, the tools to be used in the study will be revised. 

Participants
The subjects in the study were 49 first-year undergraduate Medicine students enrolled in 
the English for Health Sciences module, where English is taught as a foreign language. 
Within this educational setting, students are exposed to a number of medical texts, either 
written or spoken, which are key to develop their four skills successfully. The examined 
group was exposed to OERs, particularly Bombay TV, to foster their writing competence 
given that part of the final grade was devoted to the reading and production of articles and 
brochures. At this point, it should be pointed out that although all of them handed in the 
activities, only 43 students answered the final questionnaire under study.

Materials
Two different materials were designed to examine students’ performance and opinions: 
an activity dealing with minimal pairs and medical terminology, and a final questionnaire 
to learn about students’ feelings towards the use of OERs in the EFL classroom.

The activity was created to be fulfilled with Bombay TV, a popular site where stu-
dents can choose a short Bollywood video where they produce their own original dia-
logues, thereby shaping their writing skills. Within this activity, students were given a 
number of minimal pairs seen in class together with a list of vocabulary related to some 
medical conditions (e.g. broken leg, cough, bloody nose, cough, cold, knee pain, heada-
che, fever, sneezing, and sore throat). Hence, they selected the ones that let them create 
the most appropriate script.

The final survey was designed to determine not only if the learning experience was 
rewarding or not, but also if OERs (i.e. Bombay TV) met participants’ expectations when 
it comes to their use in the teaching curriculum. This questionnaire involved a Likert scale, 
where students had to number from 1 to 5 their agreement with the following items: a) 
Using OERs to fulfil the activities has increased my motivation to communicate in English, 
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b) The activities done using OERs are not attractive and dynamic, c) I consider a waste 
of time learning with OERs. It slows down the learning process and should be optional, d) 
The implementation of OERs is aimed at developing the competencies established in the 
course syllable, and e) I am satisfied with this teaching proposal.

Procedure
To begin with, researchers provided participants with essential information about a wide 
range of OERs that may be helpful when learning foreign languages, namely Voki, Bom-
bay TV, and YouTube among others. In other words, these subjects would deal with 
some new writing, oral and visual software. Once they were told about their Bombay TV 
assignment, students were able to handle the online tool, and sent researchers the co-
rresponding links generated on the site. 

After collecting their online writing, grammatical and lexical errors were identified 
and classified by the researchers: verb tense, subject-verb agreement, fragment, word or-
der, punctuation, articles, nouns, pronouns, verbs, adjectives, prepositions, word choice 
and spelling. Then, the frequency of these errors resulting from students’ L1 interference 
was considered. 

Results and Discussion

In this section, the results obtained in the surveys as well as students’ writing performance 
on the activity are discussed. Thus, a classification of students’ errors and their beliefs on 
the implementation of OERs are discussed.

Activity 
The analysis of 49 pieces of written texts led us to the identification of students’ most 
common errors. The errors made by Medicine students differed on the use of grammar 
and lexis. Grammatical errors comprised verb tense, subject-verb agreement, fragments, 
word order and punctuation, whereas lexical errors involved articles, nouns, pronouns, 
verbs, adjectives, prepositions, word choice and spelling.

From these results it can be concluded that the greatest difficulties for the subjects 
lie on punctuation, spelling, verbs, fragments and word choice. What we understand by 
fragment errors has to do with unfinished utterances as well as with grammatically and 
lexically incorrect utterances as a whole. Notwithstanding, it is worth mentioning that both 
grammatical and lexical categories show similar trends in the sense that students commit 
nearly the same number of errors.

Table 1 below shows the most common grammatical errors committed by the par-
ticipants of this study. Surprisingly, the most frequently-made error types correspond to 
punctuation (49%), which were followed by fragments (19%) and word order (16%) res-
pectively. Unexpectedly, the number of errors decreased considerably when it comes to 
verb tense (9%), and subject-verb agreement (7%). 
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Table 1. Frequency of grammatical errors

Frequency Percentage Examples

Grammatical Errors

Verb Tense 4 9%

Uffff I suffer from a headache. I’m have been 
dancing a lot of time.
What if Joseph will have a cold?
Hug me so that both could get warm while 
your employee find the blanket.

Subject-verb agreement 3 7%

Hug me so that both could get warm while 
your employee find the blanket.
Doctor, I need your medical opinion. Last 
week my friend falled off and I think has 
broken his leg.
Doctor, this patient has lot of headaches, 
could come in?

Fragment 8 19%

Robert, I thought that I was going to break 
my…
If you interced for me, I will cure your cough.
You should have had more precaution.
So polite. Thank you so much.

Word order 7 16%
Of course! Show me where is your father.
I don’t know what are you talking about!

Punctuation 21 49%

Hello Doctor Kuzrapali
Sorry I don’t have time at this moment, come 
back tomorrow, please.
This morning I went to the doctor. He said to 
me, that I have a severe sore throat.

Total 43

Regarding punctuation errors, punctuation marks were omitted or added, especially 
commas (,) and periods (.). It is true that Spanish and English punctuation marks differ to 
a great extent when talking about numbers, the serial comma or even quotation marks, 
but it does not mean that vocatives do not exist in these languages. As can be seen abo-
ve, commas are omitted before someone’s name or after discourse markers. Evidence 
may be found in Sorry I don’t have time at this moment, come back tomorrow, please. On 
the contrary, a remarkable example is found in the utterance This morning I went to the 
doctor. He said to me, that I have a severe sore throat, where the placing of the comma 
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hinders its comprehension as it is not a subordinate clause. The impact of social networks 
such as Whatsapp, Facebook or Instagram in these new generations may explain their 
poor use of punctuation marks.

Unlike punctuation marks, fragment errors are made due to unfinished utterances 
as well as to a literal translation from participants’ L1. Clear examples like Robert, I thou-
ght that I was going to break my…, If you interced for me, I will cure your cough, You 
should have had more precaution, and So polite illustrate this phenomenon. On the one 
hand, students’ writing performance may have been affected by the use of online tools, 
since they are not totally focused on the task. On the other hand, literal translations from 
Spanish into English reveal a low level of English or a limited knowledge of expressions 
employed when socializing. Thus, If you intercede on my behalf, You should have been 
more careful, and This is very kind of you would have been pragmatically correct.

Likewise, the influence of Spanish can be observed when using relative pronouns 
in subordinate clauses. The verbs in Of course! Show me where is your father and I don’t 
know what are you talking about! are placed before the subject. This is quite common 
in Spanish, since they associate the relative pronouns what, when and where with the 
inversion typically found in interrogative structures. That being said, it is not surprising to 
find questions such as What happened? It was an accident? where English inversion is 
replaced by Spanish language rules.

Focusing now on verb tense errors and subject-verb agreement, it can be deduced 
that several students combined their knowledge in both languages, thus creating some 
confusion. Examples like I’m have been dancing a lot of time, What if Joseph will have 
a cold? and I thought you was suffering just a headache! show this intralingual interfe-
rence. Apart from that, subjects are occasionally omitted as in students’ mother tongue, 
so that utterances including Last week my friend falled off and I think has broken his leg, 
and Doctor, this patient has lot of headaches, could come in? can be recognized in their 
pieces of writing.

At a lexical level, it can be observed that the most salient error is that of spelling 
(25%). Interestingly, students failed to select the verbs (21%) and words (19%) that fit well 
within a given context.  Similarly, pronouns (15%) are occasionally omitted or replaced 
by an article. As to articles (14%), either definite or indefinite, students were not able to 
notice when they should have been included within the dialogue. As for nouns (2%), their 
singular form tends to be used rather than their plural forms, whereas capitalization (4%), 
prepositions (4%) and adjectives (2%) are not properly employed due to students’ mother 
tongue (See Table 2).
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Table 2. Frequency of lexical errors

Frequency Percentage Examples
Lexical errors

Articles 4 8%
It is only matter of time that you will get 
well, very soon.
It’s my purpose to be mayor of this city.

Nouns 1 2%
Ladies and gentleman, I would like to have 
your attention for a moment.

Pronouns 7 15%
I told you that you had to take medication.
I think I’m going to change the shirt.

Verbs 10 21%
You should have a sore throat.
I’m abdominal pain.

Prepositions 2 4%

I have been talking with the doctor about 
your accident.
Yesterday I was diagnosed of cancer, I’m 
dying.

Adjectives 1 2% I can’t think properly, I’m thirst.

Word choice 9 19%
Probably I will take a medical operation in 
one month.
You are very exaggerated.

Spelling 12 25%
I’m not feling well today.
Okay doctor, thank you very match.
My nouse is blooding. I can barely breathe.

Capitalization 2 4%
Welcome to the maths class. Luhassah, did 
you do your homework?
Thank you sir. 

Total 44

Most spelling errors occurred when using incorrect letters, omitting letters or ad-
ding unnecessary letters. Therefore, even though the message conveys meaning in I’m 
not feling well today, an –e is missing in feeling. Another example, that of Okay doctor, 
thank you very match, suggests that students added incorrect letters in their spelling (e.g. 
match, and nouse) since words in Spanish are read as written. Then, the use of incorrect 
letters (e.g. blooding) leads us to the conclusion that participants were confused by their 
background knowledge.  

Regarding verb errors, utterances like You should have a sore throat and I’m abdo-
minal pain show a wrong choice of the verbs. The modal verb should is employed when 
giving pieces of advice, whereas speakers who use the modal verb must are completely 
or almost certain about their deduction. On the contrary, the verb to have should have 
replaced the verb to be in the present tense. In line with this, participants’ word choices 
can be explained by literal translation. This is the case of Probably I will take a medical 
operation in one month and You are very exaggerated, where students clearly refer to 
surgery and drama queen.

From time to time, pronoun errors can be observed. They tend to be omitted or re-
placed by a definite article, as in I told you that you had to take medication and I think I’m 
going to change the shirt. As for articles, students’ performance is characterized by their 
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omission (e.g. It is only matter of time that you will get well, very soon and It’s my purpose 
to be mayor of this city), strongly influenced by their society’s native language. 

As to capitalization, it can be explained that subjects or modules are not capitalized 
in Spanish (e.g. maths). In addition, one of the writers had an inadequate knowledge 
of English honorifics, given that this form of address must be capitalized (e.g. sir). With 
regard to prepositions, errors had to do with the selection of prepositions that follow tho-
se verbs in the Spanish language, as in Yesterday I was diagnosed of cancer. When it 
comes to nouns, a student failed to distinguish the plural form in gentleman, hence using 
the singular form. Finally, an adjective error was made when omitting the final –y (e.g. I’m 
thirst), which is used to create adjectives in the English language. 

Taking all these aspects into account, a final survey allowed us to determine not 
only if the learning experience was rewarding or not, but also if OERs (i.e. Bombay TV) 
engaged participants in this new learning environment. Focusing on Q1: I consider a 
waste of time learning with OERs. It slows down the learning process and should be op-
tional, 28 out of 43 disagree or totally disagree with this statement. Actually, over half of 
the participants think that OERs can be helpful in the learning process. Nonetheless, 15 
subjects claimed that they somewhat agree or agree that online resources are not useful 
in academic settings. This is quite surprising considering that millennials have grown in a 
digital era. As to Q2: The activities done using OERs are not attractive and dynamic, 22 
out of 43 students totally disagree or simply disagree with this item, whereas 16 out of 43 
students may find some activities more appealing than others. The main reason has to do 
with our wider research, in which students have dealt with pronunciation and vocabulary 
activities. Astonishingly, 5 students highlighted that the activities done are not attractive 
and dynamic. Therefore, these results are related to students’ answers in Q1.

Figure 7. Student’s Final Questionnaire (a): Total Results

As for Q3: Using OERs to fulfil the activities has increased my motivation to com-
municate in English, the answers of 32 participants were rather positive in contrast to the 
negative answers of 11 participants. Students’ motivation can be perceived in the creation 
of original and funny scripts for the Bollywood videos available at Bombay TV. In addition, 
the fact that they have the opportunity to select their favourite clips, which are rather short, 
may encourage them to write on a daily basis as it also involves the use of new technol-
ogies. But, apart from the written competence, the speaking competence can be devel-
oped. Students can comment on the appropriateness of the video taking into account 
a number of elements, namely the characters, their movements, and the background, 
among others. When it comes to Q4: I am able to manage my own language learning by 
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using OERs, 13 students totally agree or simply agree that the implementation of these 
new technologies promote learners’ autonomy. Most students (24) somewhat feel that 
they may need some guidance when dealing with tools that they have never used before. 
In fact, a range of elements can be found in Bombay TV, particularly the writing and send-
ing emails options. On the contrary, it seems that 6 students would really need teachers’ 
support and guidance since they consider that they cannot manage their own language 
learning. Regarding Q5: The implementation of OERs is aimed at developing the compe-
tencies established in the course syllable, 39 students agree or somewhat that they are 
provided with suitable tools and activities that allow them to develop their communicative 
competence in the target language. The fact that only 4 out of 43 participants do not agree 
with this statement may indicate that they do not know the requirements of the module.

Figure 8. Student’s Final Questionnaire (b): Total Results

Pedagogical implications

To this point, pedagogical implementations should be considered. According to Ellis 
(2012) one can differentiate a number of written corrective feedback strategies, namely 
direct feedback, indirect feedback, metalinguistic feedback, focused feedback, unfocused 
feedback, electronic feedback and reformulation.

Previous research on corrective feedback showed that students have a preferen-
ce for direct feedback (Aridah, Atmowardoyo & Salija, 2017; Chandler, 2003). However, 
the number of errors seems to decrease when they are provided with indirect feedback. 
Apart from that, providing students with corrective feedback via email is meant to have 
a positive impact on students’ writing skills (Yoke, Rajendran, Sain, Kamaludin, Nawi & 
Yusof, 2013; Li, 2000). Based on these studies, a model has been designed combining 
metalinguistic and online feedback.

When using OERs like Bombay TV, students can immediately send the teacher the 
link to the videos they have subtitled via email. The teacher will type the incorrect word or 
words with the type of error between brackets, thereby providing students with metalin-
guistic feedback. To do so, students will have access to a template with all the correction 
symbols that are necessary to identify the errors committed in their drafts easily.
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Table 3. Correction symbols

Type of error Writing correction symbols

Punctuation p.

Spelling sp.

Wrong verb choice wvc

Wrong word choice ww

Pronouns pr

Fragment fr

Word order wo
Articles art

Verb tense v

Subject-verb agreement s-v

Nouns n

Prepositions prep
Capitalization cap

Adjectives adj.

Not clear ?

Something missing ʌ

Once students revise their writing errors, a second draft should be sent to the tea-
cher to check that corrective feedback helps learners to improve their communicative 
competence. Thus, the following criteria will be examined:

Table 4. Type of correction

Type of correction Description

Correct change The error is corrected by the student.

Incorrect change A change is made but it is still incorrect.

No changes No modifications are made.

Deleted piece of text
The student deletes the piece of text in which the errors are 
included rather than correcting them.

Substitution
The student substitutes the utterance in which the errors are 
found.

Conclusions 

The online tool Bombay TV has been used to gather a number of dialogues written by 
university students taking their English for Health Sciences module. This site has been 
key to encourage students practice their writing ability in the target language.
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The results have shown that in this type of dialogue-subtitling writing activity the 
most committed type of error is punctuation, followed by spelling and wrong verb choice. 
One may interpret that first year university students, and in this particular case, Medicine 
students have not been trained on the proper use of punctuation symbols in previous 
years at high school. Spanish and English codes have many differences in the way punc-
tuation symbols are used, namely, use of commas and semi-colon or colon in combina-
tion with cohesive markers. Presumably more specific training on punctuation symbols 
should be needed for first year university students. First year Medicine students have also 
shown errors in spelling and wrong verb choice, more training on these aspects should 
then be included in the classroom syllabuses. 

As to interlanguage errors, that is, errors committed by interferences from students’ 
mother tongue, in this particular case and for the majority of students Spanish, these were 
recurrent in the students’ dialogue writings, and some regular patterns of interlanguage 
interferences from Spanish into English were observed. Detecting and listing these inter-
language errors to generate classifications of identified wrong uses of literary translations 
or language correspondences in order to later explain them in class would definitely aid 
students in their FL learning process. 

Further analysis with a larger group of students could shed light on the type of 
errors and the reason why they are produced. In fact, the use of Bombay TV and the high 
number of spelling errors encountered could be due to students’ relaxed behaviour when 
using OERs on their own, the possibility of students identifying these OERs with less 
standardized means of learning and with less conformed norms as opposed to textbooks 
or paper writing is high. 

As regards the use of Bombay TV and other computer technologies in the English 
for Health Sciences Module, OERs are meant to engage students in the learning process 
of the target language and so occurred with the activities proposed for the session. OERs 
allowed students to work autonomously and at their own path. As to the results from the 
final survey regarding the the use of OERs in the EFL classroom and more concretely 
the question: I consider a waste of time learning with OERs. It slows down the learning 
process and should be optional the grading given 4 in a scale from 1 to 5 in 23 occasions 
from a total of 43 students. This figure is quite elevated or at least higher than we expec-
ted. The inclusion and use of OERs in a session within the English for Health Sciences 
module was expected to be largely accepted by the students. We realized that the stu-
dents used different devices other than the regular PC. Some used tablets, others lap-
tops, and not all them used the same operative system or browser, which caused some 
problems when using some of the resources proposed. Still, a majority of the students 
surveyed seemed to like the inclusion of OERs in the EFL classroom since they allowed 
the students to work autonomously and at their own path.

All things considered, the findings obtained in this study based on error analysis can 
actually aid EFL teachers in the selection of their activities and syllabus contents for the 
EFL classroom and as a consequence improve students’ FL writing process. 
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12
Uso de TIC´s como apoyo en las actividades 
docentes
The use of ICTs as support in teaching activities

Grisel Barrios Rodríguez, Floristela Luna Hernández, y Thelma B. Pavón-Silva
Universidad Autónoma del Estado de México. Unidad Académica Profesional Acolman, México

Resumen
Se hace referencia a dos plataformas virtuales la primera del Portal Seduca de la Univer-
sidad Autónoma del Estado de México, bajo la administración de la Dirección de Educa-
ción Continua y a Distancia, y la segunda la Plataforma Schoology, que han sido utiliza-
das como apoyo a cursos presenciales y que por diversas razones resultan herramientas 
valiosas para el trabajo en apoyo a presencial. En ambas plataformas se programan 
actividades para los estudiantes, que, si bien requiere un esfuerzo de parte del docente 
para la preparación de las actividades de todo el semestre, también facilita el trabajo, ya 
que las evaluaciones las da directamente la plataforma con retroalimentación para los 
estudiantes y se maneja la suma de todas las actividades para asignar una calificación 
final, o bien la evaluación escrita que se puede aplicar en la plataforma Schoology. Los 
alumnos podrán programar sus actividades de acuerdo con sus tiempos, siempre y cuan-
do cumplan con las fechas establecidas de inicio y sobre todo de termino en cada activi-
dad. Para ambas plataformas, se indica por los estudiantes su agrado al haber trabajado 
con ella y las ventajas de su actividad en los últimos semestres de la carrera cuando 
ya se encuentran con tiempo limitado, debido a que algunos están en el campo laboral, 
realizando sus prácticas profesionales o bien ya incorporados a un trabajo  en su área.

Palabras clave: Plataforma educativa, Docencia, Nivel superior.
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Abstract
Reference is made to two virtual platforms, the first of the Seduca Portal of the Autono-
mous University of the State of Mexico, under the administration of the Directorate of 
Continuing and Distance Education, and the second, the Schoology Platform, which has
been used as support for face-to- face courses and that for various reasons are valuable
tools that support the face-to- face learning. In both platforms, activities for students are
scheduled, which, although it requires an effort from the teacher to prepare the activities
for the entire semester, also facilitates the work, since the evaluations are given directly 
by theplatform with feedback for the students. The sum of all the activities is taken into
account to assign a final grade, or the written evaluation that can be applied in the Schoo-
logy platform. Students will be able to program their activities according to their very own 
times, as long as they comply with the established dates of beginning and especially of 
term in each activity. With both platforms, students are pleased and the advantages of 
their activity in the last semesters of their education program when they are already with
limited time, because some are working already, doing their professional practice or alre-
ady incorporated into work in their corresponding areas.

Keywords: Educational platform, Teaching, Higher level.

Resumo
Referência é feita a duas plataformas virtuais, a primeira do Portal Seduca da Universida-
de Autônoma do Estado do México, sob a administração da Diretoria de Educação Con-
tinuada e à Distância, e a segunda, a Plataforma Schoology, que tem sido usada como 
suporte para cursos presenciais e que, por várias razões, são ferramentas valiosas para 
o trabalho de apoio face-a-face. Em ambas as plataformas são agendadas atividades 
para os alunos, o que, embora exija um esforço por parte do professor para preparar as 
atividades para todo o semestre, facilita também o trabalho, uma vez que as avaliações 
são dadas diretamente pela plataforma com feedback para os alunos. alunos e gerencia 
a soma de todas as atividades para atribuir uma nota final, ou a avaliação escrita que 
pode ser aplicada na plataforma Schoology. Os alunos poderão programar suas ativida-
des de acordo com seus horários, desde que cumpram as datas estabelecidas de início 
e, especialmente, de termo em cada atividade. Para ambas as plataformas, os alunos 
têm o prazer de ter trabalhado com ela e as vantagens de sua atividade nos últimos se-
mestres da corrida, quando já estão com tempo limitado, porque alguns estão no campo 
de trabalho, fazendo suas práticas. profissionais ou já incorporados ao trabalho em sua 
área.

Palavras-chave: plataforma educacional, ensinando, nivel superior.
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Introducción
En un mundo globalizado, es común hablar de cambios, los cuáles son propiciados por 
los avances de las tecnologías de la información y la comunicación. Todos ellos afectan 
directamente a la función que las universidades cumplen en la sociedad. La respuesta de 
las universidades a estos retos no puede ser estándar: cada universidad debe responder 
desde su propia especificidad, partiendo del contexto en el que se halla, considerando 
la sociedad a la que debe servir, teniendo en cuenta las bases y fortalezas que posee. 

Las tradicionales instituciones de educación tienen que reajustar sus sistemas de 
proceso de enseñanza-aprendizaje y comunicación. Sabemos que la situación económi-
ca no es la óptima, pero el tener acceso a una computadora con internet es factible en la 
misma institución o en un ciber café a un precio muy accesible. En ocasiones los alumnos 
no asisten a clases, por diversas cuestiones entre las que destacan problemas de salud, 
problemas familiares, y es una forma para informales los temas que se vieron, tareas 
que se dejaron y ejercicios o videos para que refuercen sus conocimientos; esto impacta 
en el estudiante de una manera más efectiva. Las plataformas que podemos usar ahora 
son las de teleformación, que de acuerdo a dispositivo utilizado podrían clasificarse como 
B-learning, E-learning, M-learning, T-learning y W-learning, Viñas (2017, p.2).

El presente trabajo hace referencia al uso de las tecnologías de la información en 
particular dos e-learning educativas: 1) la plataforma de la UAEMex, denominada Se-
duca, administrada por la Dirección de Educación Continua y a Distancia (DECyT) y 2) 
la plataforma Schoology, de acceso libre; en la experiencia de profesores que imparten 
Unidades de Aprendizaje en las Licenciaturas de Ingeniería Química y Nutrición de la 
Unidad Académica Profesional Acolman y en la UAEMex dentro del Diplomado de Efi-
ciencia Energética llegando a los municipios de la República Mexicana con el fin de que 
los tomadores de decisiones tengan las herramientas para apoyar a la mejora de uso de 
energía en el país, este ultimo siendo un diplomado semipresencial, por lo que también 
se puede reconocer el uso de la plataforma como apoyo a presencial. (Pavón-Silva, et 
al., 2017)

Todo ello con la finalidad de evidenciar que los profesores e investigadores pue-
den optimizar sus actividades académicas con el valioso apoyo de plataformas digitales 
educativas, ya que permiten tener una comunicación más rápida con los estudiantes al 
igual que tener un mejor control sobre sus tareas, actividades, prácticas y evaluaciones, 
teniendo un beneficio tanto para el profesor como para los estudiantes.

Desarrollo

¿Qué es la Dirección de Educación Continua y a Distancia (DECyT)?

Pertenece a la Universidad Autónoma del Estado de México y es un organismo que fue 
creado para Fortalecer y consolidar la oferta académica de la Universidad a través del 
desarrollo y formación de la capacidad institucional para el diseño y operación de ser-
vicios educativos de calidad, pertinentes y equitativos; escolarizados y a distancia que 
impacten de manera definitiva en la población.
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Este organismo diseña y desarrolla proyectos innovadores de educación continua 
y a distancia con base en la normatividad y en los modelos educativos, oferta servicios 
educativos a los diferentes sectores de la sociedad a través de la vinculación con el 
exterior, la promoción, difusión y comercialización de los servicios de la Dirección de 
Educación Continua y a Distancia.

Es el vínculo de la Universidad Autónoma del Estado de México con otras institu-
ciones nacionales e internacionales de los sectores público y privado, a fin de potenciar 
el trabajo coparticipativo, constituyendo alianzas estratégicas en proyectos de educación 
continua y a distancia, así como para el uso y aplicación de tecnologías de punta en la 
educación.

Oferta a los diferentes sectores de la sociedad, además de los servicios de educa-
ción continua y a distancia, asistencia en capacitación, asesoría, consultoría, estudios e 
información mercadológica y económica, ruedas de negocios y renta de infraestructura 
para eventos de capacitación presencial y a distancia, que permitan, por una parte, apo-
yar el desarrollo de estos sectores y por otra, proveer a la Universidad de recursos finan-
cieros alternos que coadyuven en la consolidación de la educación continua y a distancia 
en la UAEM. (UAEMEX, 2018)

Realiza estudios de mercado potencial a efecto de promocionar, difundir y comer-
cializar los proyectos de educación continua y a distancia en sus diversas modalidades, 
identificando plenamente las capacidades de respuesta, tanto de la Dirección de Educa-
ción Continua y a Distancia como de la Universidad en su conjunto.

Dicho lo anterior, una de las necesidades de las actividades de aprendizaje es 
facilitar el trabajo, por lo que el uso de estas herramientas coadyuva en las actividades 
académicas. La DECyT cuenta con su normatividad disponible en línea como son los 
reglamentos de: Educación a Distancia de la UAEMéx, Lineamientos de Educación Con-
tinua y a Distancia de la UAEMéx, Lineamientos de Educación Profesional a Distancia 
de la UAEMéx, Lineamientos de Estudios Avanzados a Distancia de la UAEMéx, Linea-
mientos de Educación Media Superior a Distancia de la UAEMéx y el Reglamento para 
la transparencia y acceso a la información de la UAEMéx. 

¿Qué es Schoology?
Otra de las plataformas usada por los docentes de la UAEMex es Schoology, una red 
social que surge como propuesta para gestionar mejor el aprendizaje a través de la 
integración de herramientas digitales en la nube, fue fundada en el 2008 en la Uni-
versidad de Washington en San Luis, con la única misión de reinventar la forma en 
que la tecnología está siendo implementada en el aprendizaje y las aulas de clase1. 

La iniciativa integra muchas de las características de una red social, en este caso de 
educación, donde maestros, padres y estudiantes, pueden tener un perfil, una página 
de inicio (homepage) y contactos; puede ser parte de diferentes grupos de discusión y 
trabajo; enterarse de eventos y recibir notificaciones, y por supuesto, compartir conteni-
do. Sánchez y Zegarra (2017), lo aplican a programas de posgrado de la Universidad de 
Perú.

1 http://www.youngmarketing.co/schoology-la-red-social-para-estudiantes-y-profesores/#ixzz5DWCbjcK3
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La plataforma ofrece dos paquetes: el básico y el empresarial. El primero, permite 
a los maestros realizar innumerables tareas para mejorar la dinámica del curso y ver el 
progreso académico de cada estudiante: añadir usuarios a respectivos cursos; crear per-
files para cada materia; organizar grupos de discusión y trabajo; agendar un calendario 
sincronizado con todos los estudiantes; corregir y hacer anotaciones de las tareas de los 
alumnos, sin necesidad de repeticiones; manejar las calificaciones de una forma sencilla, 
con escalas personalizadas; conectarse con educadores de todo el mundo e intercam-
biar ideas; integrar otras plataformas y aplicaciones de educación con Schoology; entre 
otras.

El paquete empresarial, por su parte, ofrece estas mismas opciones y herramientas 
adicionales que permiten subir publicaciones propias con un editor de texto sencillo; ver 
la carga académica que tiene cada estudiante, para asegurar que nunca se vaya a llenar 
de tareas que no pueda cumplir en el tiempo requerido; rastrear la actividad del alumno 
en cuanto al uso de Schoology.

En ambas plataformas se debe de registrar cada participante, el docente da el visto 
bueno del registro. En el portal del Seduca se genera un listado con los nombres y co-
rreos electrónicos de los participantes e incluye el número de teléfono, así mismo cada 
participante puede incluir su foto.

Figura 1. Listado de participantes

En cada curso o como apoyo a alguna UA, hay que realizar trabajo previo por parte 
del docente, el cual consiste en preparar los materiales, tanto las actividades con sus 
respectivas características de entrega a través de las rubricas. Las actividades están 
programadas por semana (aunque puede variar) y presentan colores para identificar 
cuando se abre el periodo de inicio y fin de esa actividad y cuando ya cerro. Y aunque 
sea después de la fecha límite, cada integrante podrá solicitar su envió y aceptación y 
será decisión del docente si amerita la aceptación en fecha tardía. 
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Figura 2. Actividades a cubrir

En esta misma imagen se observan los apartados de bienvenida, presentación, 
metodología, objetivos de programa, la evaluación, las referencias bibliográficas y el ma-
terial de apoyo por cada actividad, por lo que desde el inicio el alumno cuenta con la 
programación del total de las actividades del curso

En el caso de Schoology, para la entrega de las tareas se solicita el título, y al cubrir 
las instrucciones que deben de seguir los alumnos, se adjunta un documento o un enlace 
para que puedan realizarla, también se asigna un periodo de tiempo en donde estará 
habilitada, la categoría que pertenece: tareas, trabajos en clase, prácticas, evaluación, 
etc. Y posteriormente se da click en el icono que dice publicar. 

Figura 3. Formato para subir actividad

En la tabla 1, se presentan las actividades que se pueden realizar en cada platafor-
ma, ambas son amigables y de seguimiento sencillo para ir cubriendo las diferentes ta-
reas indicadas por el profesor, ya que al contar con una herramienta en la que se cubren 
las actividades en línea, los tiempos y horarios de trabajo los marca cada estudiante sin 
rebasar la fecha límite de entrega.
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Tabla 1. Información de cada plataforma
Actividad Seduca Schoology

Tarea Se sube al portafolio Se registra y queda en la nube

Wiki
Queda registrada cada participación 
de los estudiantes por tiempo

NA

Aula invertida
Aunque se aplica como apoyo a 
presencial, se usa preferentemente 
como curso a distancia

Apoyo a curso presencial, conectán-
dose a distancia

Evaluación Evaluación con reactivos Banco de datos

Información de apoyo Material de apoyo en el mismo portal Agregar pagina

Fuente: Portal SEDUCA. NA: no aplica 

En ambas plataformas se facilita el trabajo al docente cuando realiza la revisión de 
los trabajos propuestos, para ello, solo se tendrá que abrir la actividad y el sistema le 
indica que alumno ha entregado, cuantas tareas lleva revisadas y cuantas le faltan por 
calificar, también se muestra el (los) alumno(s) que entregan con retraso y los que entre-
gan en tiempo y forma.

En el caso del portal de Seduca, se establecen asesorías permanentes por el pro-
fesor, que llegan al correo electrónico y dudas tecnológicas, en las cuales el problema 
a resolver puede ser de naturaleza técnica, como no tener acceso a algún material de 
apoyo, o no esta activada alguna función del portal para un estudiante en particular.

En Schoology, los exámenes pueden estar conformados por preguntas abiertas o 
de respuesta cortas, falso/verdadero, opción múltiple, ordenamiento, completar espacios 
en blanco y de correlación; para fines académicos se contempló el diseño de dos tipos 
de exámenes: 1)los rápidos, los cuales tienen la intención de evaluar cada una de las 
unidades que comprenden una evaluación  parcial con la finalidad de identificar áreas de 
reforzamiento y, 2) los parciales, que evalúan el total de unidades vistas a lo largo de un 
periodo, los cuales tiene un peso de 50 % para el primer parcial y 50% para el segundo 
parcial. Para crear un examen o cuestionario primero  se debe de seleccionar en agregar 
contenido esta prueba o cuestionario tal cual se muestra en la figura 4.

Figura 4. Registro de examen



Grisel Barrios Rodríguez, Floristela Luna Hernández, y Thelma B. Pavón-Silva

127

Conclusión

Schoology es una plataforma educativa que ofrece recursos interactivos efectivos para 
el aprendizaje, amigables de usar y navegar, con un atractivo aspecto visual, que brinda 
un buen entorno para la gestión educativa en un ambiente funcional. A pesar de estar 
considerada como una plataforma diseñada para estudiantes, engancha más al docente 
por sus posibilidades, que al estudiantado. 

Al combinar las herramientas educativas de Schoology con los recursos tecnológi-
cos pone de manifiesto el enorme potencial que tienen en conjunto para impulsar más y 
mejores aprendizajes. Se genera sinergia en el desarrollo de habilidades y la construc-
ción de aprendizajes. 

Seduca es una plataforma gestionada para trabajo a distancia y como apoyo a 
presencial ha resultado muy grato, los estudiantes externaron haber realizado un trabajo 
adecuado y satisfactorio y sobre todo de importancia para adecuar las actividades aca-
démicas, ya que al encontrarse en los últimos semestres de la licenciatura y cubriendo 
estancias en empresas, cuentan con menor tiempo para regresar a la escuela por la 
tarde y cubrir así sus actividades escolares. 

Cada Universidad junto con sus docentes tomará la plataforma que mejor convenga 
a sus intereses para la didáctica adecuada a sus estudiantes, generando un ambiente 
de trabajo virtual que solucione el aprendizaje de los educandos. Autores como Vargas 
(2017), reporta los indicadores para un análisis de selección de plataformas educativas.
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El sentido de humor en las clases de finanzas:  
las contribuciones de la investigación de campo
The sense of humor in finance courses: the contributions of field research

Francisco Isidro Pereira
Universidade Federal do Ceará, Brasil

Resumen
La obtención de una audiencia espontánea y el rescate simultáneo de un impulso motiva-
cional con el empeño de mantener atentos a un público de discentes frente al contenido 
de las clases de finanzas resulta una odisea cotidiana. Presentar un concepto técnico 
exige una contextualización a fin de que se haga más fácil la familiarización de dicho 
concepto. Lo “gracioso” en formato de humor se configura bastante promisor. Lo que se 
plantea es: cómo el sentido de humor puede intervenir en la exposición de tópicos en las 
asignaturas de finanzas, haya vista que el escenario de estudio se constituye de actores 
en que el mismo investigador forma parte del reparto y cuya acción educativa se concreta 
en dos asignaturas, siendo así un estudio de caso. La recolección se apropió de la ob-
servación controlada, del análisis de artefactos documentales generados por los propios 
sujetos del estudio y de la captación del habla cuando provocados. El bloque de campo 
se erige como principal registro de datos. El material originado por los alumnos sirvió 
como instrumento de validez. Las intervenciones de naturaleza humorística deflagradas 
en el centro de los instrumentales educacionales han suscitado un grado de refuerzo de 
aprendizaje que no se puede desconsiderar.

Palabras clave: humor; asignatura de finanzas, estrategia educativa, sala de clase.
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Abstract
Obtaining a spontaneous audience and at the same time rescuing a motivational impulse 
in order to keep an audience of students attentive to the content of the financial classes 
is an everyday odyssey. Presenting the technical concept requires a contextualization 
to facilitate the familiarization of the same. The “funny” in mood format sets itself up 
promisingly. What is built on the perspective of questioning is: how the sense of humor 
interferes in the exposition of topics in the disciplines of finance. In view of the research 
setting, it consisted of actors in which the researcher himself was part of the cast whose 
educational action was accomplished in two disciplines, thus configuring in a case study. 
Data collection appropriated controlled observation, the analysis of documentary artifacts 
generated by the subjects themselves and the capture of speech when provoked. The 
field block was the main tool for recording data. The material originated by the student 
served as a means of validation. The results suggest that the humorous nature interven-
tions that were triggered by the bulge of the educational instruments, provoked a degree 
of reinforcement of learning not negligible.

Keywords: humor, financial discipline, educational strategy, classroom.

Introducción

La obtención de una audiencia espontánea y el rescate simultáneo de un impulso mo-
tivacional con el empeño de mantener atentos a un público de discentes frente al con-
tenido de las clases de finanzas resulta una odisea cotidiana. Hacer más placenteras 
las explicaciones a los procesos cognitivos del alumno requiere estrategias inteligentes. 
Presentar un concepto técnico exige una contextualización a fin de que se haga más fácil 
la familiarización de este. Lo “gracioso” en formato de humor se configura promisor. Lo 
que se plantea es: cómo el sentido de humor interviene en la exposición de tópicos en las 
asignaturas de finanzas. Se considera la hipótesis de tratarse de un recurso educacional 
complementar y prometedor. La discusión transita por abordajes teórico-reflexivos, par-
tiendo de la presunta facilidad de relacionar la explanación de las temáticas financieras 
dentro del mismo proceso de aprendizaje. 

El marco epistemológico que hizo hincapié al estudio en tela fue la realidad del 
contexto de sala de clase y el testimonio de un alumno al relacionar la figura del profesor/
investigador al adjetivo “gracioso”. La justificativa del estudio se apoya en Benjelloun 
(2009) al referir el humor en clase como un aspecto del aprendizaje que suele ser igno-
rado por los especialistas.

Los elementos de reflexión del desarrollo de situaciones de aprendizajes humo-
rísticos en finanzas se restringieron a dos asignaturas relacionadas a las decisiones 
financieras de corto plazo y al presupuesto corporativo. Y el humor se circunscribió al 
lenguaje hablado y escrito sin que se considerara el humor de tipo gráfico, adoptando así 
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la definición preconizada por González (2011), cual sea: cualquier situación (intencional 
o incidental) que desencadene algo hilarante entre los involucrados en una situación de 
enseñanza-aprendizaje de naturaleza inusitada, divertida y que provoca la risa. 
Sumándose a esta introducción, el texto se compone de 5 apartados. En el apartado 2 se 
delinea el humor en la perspectiva teórica, para en secuencia describir el procedimiento 
metodológico diseñado en la implementación del estudio en tela. Los enfoques analíti-
cos de los hallazgos de campo se desvelaron en el apartado 4, esbozando las consid-
eraciones finales en la última sección.  

El humor desde la mirada teórica 

McLaughin y Pomona (2013) asignan el humor como un estímulo que suele producir una 
respuesta emocional y una respuesta física (risa). Ahora bien, establecen dos razones 
para que se considere el humor como componente de la práctica pedagógica: a) permite 
una mayor conexión entre el profesor y el alumno y b) permite una liberación de las ten-
siones asociadas a la enseñanza de eje tradicional y conservador.

Seaman (2017) averiguó la percepción de los estudiantes respecto al uso del hu-
mor como herramienta instruccional. Ogurlu (2015) detectó un importante potencial de la 
inteligencia emocional sobre el estilo de humor, pero efecto ninguno ha sido provocado 
sobre la inteligencia cognitiva.

Berk (2014) describe 12 efectos específicos del humor en la enseñanza, en el am-
biente de clase: a) mejora el funcionamiento mental general; b) reduce la consecuencia 
emocional negativa de estrés, ansiedad y tensión; c) reduce la ansiedad provocada por 
un examen y mejora el desempeño; d) mejora la creatividad; e) facilita la comunicación; 
f) despierta la atención y la participación; g) mejora la comprensión, retención y memo-
ria; h) mejora la resolución de problemas; i) relaja los estudiantes; j) estimula la apertura 
mental; k) aumenta la relación instructor-alumno y l) facilita un clima positivo y cooperati-
vo en la atmósfera de sala de clase. 

Alatalo y Poutiainen (2016) reproducen el esquema objeto de la Figura 1 cuyo con-
tenido ilustra cómo se entiende el humor de forma a que se produzca un aprendizaje 
perfeccionado. 

Figura 1. Proceso de aprendizaje mejorado
Fuente: Alatalo y Poutiainen (2016)
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Se trata de un esquema para comprender el proceso cognitivo y afectivo de un 
mensaje humorístico que puede afectar el aprendizaje en contexto institucional. Es un 
marco teórico relativamente nuevo que carece aún de comprobaciones empíricas, tal 
como señalan Alatalo y Poutiainen (2016).

Diseño metodológico

Teniendo en cuenta el aspecto intrínseco alrededor de la problemática planificada cuya 
contextualización se da en un escenario de investigación embebido de particularidades 
específicas, las cuales imposibles de generalizarse, la investigación converge para un 
estudio de caso. El profesor/investigador y los participantes del estudio son parte inte-
grantes de la realidad reflejada. Como señalan Pádua et al. (2017), en los abordajes 
cualitativos hay una presunta interdependencia entre el investigador y el/los participante 
(s) del caso en estudio.

 Los métodos de captación de datos fueron la observación controlada y el procedi-
miento de análisis de la narrativa escrita. Siendo éste un importante método de estudio 
haya vista su producción de datos en el estudio, vivencia e interpretación de los persona-
jes e interlocutor de las narrativas de acuerdo con Cunha y Mendes (2015). El memorial 
como instrumento de producción de datos en la investigación narrativa es una forma de 
difusión del conocimiento producido en el cotidiano educativo. Ahora bien, entre los tipos 
de registros de estudio de caso cualitativo adoptado, se ha valido de lo que Pádua et 
al. (2017) denomina de Memoria de Transcurso. Se trata de diferentes procedimientos 
en los que han sido registrados por el investigador apuntes de naturaleza personal, que 
evidencian la organización del trayecto de estudio. Tales impresiones y registros son 
actualizados y consultados frecuentemente por el investigador a lo largo de todo el pro-
ceso investigativo cuya designación específica del objeto de registro se nombra Diario 
de Observación Sistemática. 

El tratamiento analítico se basó en esquemas y comparaciones de estadística des-
criptiva. Hace referencia a un estudio longitudinal cuyo el marco temporal contempló 
los semestres 2015.2 a 2017.1, cuando al azar se desveló posible, la investigación del 
humor en el proceso de transmisión y retención del aprendizaje. En la medición del re-
sultado de la acción humorística se aplicaron quickes quizzes y el examen tradicional 
contemplando cuestiones específicas de tipo abiertas, y atribuyéndose un valor cuya 
variación se ubicaba en la franja de cero a diez en números enteros.  

Análisis de datos

Base analítica preliminar

Aunque pensara en la exposición del tema, la posibilidad de considerar el humor, eso 
sólo llegaría a ser eficiente si el ambiente relajado de los alumnos así lo permitiera. Por 
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cuestiones de espacio en este documento se describirá una situación con el respectivo 
análisis, teniendo como temática de enseñanza las variables que contemplan el demos-
trativo de resultado de los negocios empresariales. Este juntamente con el Balance Pa-
trimonial se contextualiza como parámetro de funcionalidad de cualquier negocio, bajo el 
punto de vista de la lógica financiera en el ámbito de las empresas. Y en ese contexto se 
pone de relieve aún las actividades del ejecutivo financiero (CFO), subrayando incluso 
las funciones con base en la disposición relativa a la configuración de ambos demostra-
tivos.

En el transcurso de las explicaciones que conforman el Balance Patrimonial, parece 
más rápida la retención de los términos técnicos de sus variables constituyentes. Lo que 
no ocurre cuando se presenta el Demostrativo de Resultado, conduciendo el alumno al 
aburrimiento, a la práctica de la memorización y/o la realización de chuleta.  

La búsqueda por algo que hiciera posible la facilidad de aprensión de las varia-
bles, así como sus interpretaciones de dicho demostrativo, comprendiendo y siendo ca-
paz de explicar cada una usando sus mismas palabras. Ya que al fin, valiéndose de 
Lowman (2004), el aprendizaje es incompleto si los estudiantes no dominan los valores 
subyacentes al contenido y si no son capaces de reconocer la importancia de lo que 
conocieron. Ahora bien, en el afán de romper el inmovilismo y conquistar la atención del 
alumnado, aun aquellos que apenas tienen aprecio por el tema en exposición se entrevió 
instintivamente la reducción de aquellos términos técnicos de cada variable, en siglas y 
simultáneamente se las dinamizó en un modo natural como si tuvieran “vidas” en aquel 
ambiente de clase, interactuando con el imaginario del alumno de una forma graciosa. 

Tras la acción humorística, se sometieron a los discentes dos instrumentos: un Qui-
zz, de aplicación inmediata y 3 semanas después un examen, cuya cuestión constituía 
una parte de la misma. La Figura 2 explicita el contenido de cada cuestión respectiva-
mente. Urge señalar que no se devolvió a los alumnos los artefactos que contenían las 
cuestiones. Dicha providencia pretendía mantener las mismas cuestiones que se aplica-
rían en los semestres subsecuentes de manera que posibilitara la comparación.

Figura 2. Contenido del instrumental aplicado a los alumnos
  Fuente: Investigación de campo
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En ambas cuestiones se buscaba del alumno el significado conceptual detallado 
de las siglas con sus respectivas terminologías, las cuales presentadas y enfatizadas en 
ejercicios y mini cases en el período que antecedía el examen. La cuestión del examen 
se configuró como una especie de “humor negro” como mencionó un alumno en el se-
mestre 2016.2. Dicha referencia, sim embargo, validó el rigor por lo cual se sometió el 
esquema presente en la Figura 1. La naturaleza de la cuestión fue abierta y requería del 
aprendiz un breve análisis expreso de forma escrita.

Focos analíticos

a) Temáticas de enseñanza: Variables constitutivas del Demostrativo de Resultado.

b) Humor configurado: al presentar las variables que identifican los resultados netos 
positivos o negativos de un negocio, se los simplificaban en siglas. Luego tales siglas se 
personificaban en nombres masculinos vinculados a ex novios de una alumna. Desde ahí 
se construía una narrativa señalando la evolución de la nacionalidad de cada personaje.  
c) Forma de materialización: oral/escrito.

d) Objeto de materialización: el contenido de la tabla 1 evidencia lo que fue objeto de hu-
mor, en una expectativa de que el aprendizaje fuera más llevadero. Tras la composición 
del referido demostrativo y explicación interpretativa de cada variable con las debidas 
ejemplificaciones, refuerzos teóricos, cálculos cuantitativos se empleó las siglas.

e) Humor deflagrado: la alumna W tuvo su primer novio llamado Rob, pero desilusionada 
se quedó con Rol, pero Rob la convenció a volver con él. Sin embargo, ella conoció un 
sheik árabe de nombre Rajida, durante un intercambio en el Oriente Medio. No funcionó 
la relación porque él tenía un harén, pero conoció a Rajir. Este con fuerte influjo occiden-
tal, pues había vivido por largo tiempo en América del Norte y por eso había perdido los 
hábitos poligámicos. Él la prometió lujo y riqueza, pero al volver a Brasil, W conoció a 
Rair y se quedó encantada con el cariño que la demostró y le prefirió a Rajir pese su po-
breza material. Como Rajir era muy celoso e inseguro, el amor sucumbió y surgió Rapir 
que por fin la llevó al altar y vivieron felices y comieron perdices.
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Tabla 1.  Elementos conceptuales integrantes de la medición de lucro en las empresas

Notas:  Margen Operacional Bruto; 2 Margen Operacional Neto; 3 Resultado Operacional Bruto; 4 Resultado Antes de Inte-
rés, Impuestos, Depreciación y Amortización; 5Resultado Antes de Interés e Impuesto de la Renta; 6 Resultado Antes de 
Impuesto de la Renta; 7 Resultado Pos Impuesto de la Renta

Fuente: Investigación de campo

f) Medición del aprendizaje: atribución de nota a las cuestiones entre cero y diez: la tabla 
2 aúna cuantitativamente la atribución de la respuesta captada en cada artefacto tenien-
do como soporte el humor desencadenado. En todos los grupos y semestres la alumna 
W elegida era percibida con una mirada, risas, un habla incluso en momentos de fuerte 
concentración en ambas actividades. 
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Tabla 2. Medición de cuestiones relacionadas al humor practicado

Fuente: Investigación de campo

Los resultados presentados en la tabla 2 se mostraron animadores. Mientas el Qui-
ck Quizz se ejecutaba al instante que se concluía la acción humorística, el examen se 
realizaba 3 semanas después sin que se repitiera el humor. Dicho lapso temporal no 
alteró de modo significativo el desempeño del alumno, sugiriendo que haya ocurrido una 
retención del aprendizaje.

Las cuestiones elaboradas en ambos artefactos no se enmarcaban en un nivel fácil. 
Había algo de dificultad requiriendo raciocinio del alumno. Dicha exigencia garantizaba 
no solo la contribución del humor en la retención del aprendizaje por parte de los discen-
tes sino que implicaba un examen más robusto del contenido esquemático esbozado por 
Alatalo y Poutiainen (2016). 

Consideraciones finales

Con el propósito de reflexionar cómo el humor interviene en la retención del aprendizaje 
por ocasión de la explanación de temas de finanzas corporativas, el profesor/investiga-
dor instrumentalizó de forma controlada y respetando el estado natural del momento, 
situaciones que catalizaran el aparato de elementos conceptuales y simultáneamente 
convergieran para lo “gracioso”. La medición del aprendizaje se realizó por medio de la 
aplicación de un Quick Quizz antes del término de las clases y por medio de exámenes.

Hay indicaciones de que el cerebro humano retiene más fácilmente lo que contraria 
su programación usual, prevaleciendo, así, lo inhabitual. Pese a que los resultados ex-
puestos en el Cuadro 2 resulten estimulantes y, por lo tanto, refuercen la teoría referida 
por Alatalo y Poutiainen (2016), es necesario poner de relieve algunas limitaciones del 
estudio. La más obvia, por un lado, se refiere a la frontera del campo empírico elegido: 
dos asignaturas ofrecidas por una facultad específica, impidiendo que se haga genera-
lizaciones. Por otro lado, hay el tamaño de la muestra que debe ampliarse para mejor 
condensar los datos hallados.

El elemento más desvelador de ese experimento, sin embargo, hace referencia a 
Sigman (2017) cuando éste evidencia la utilidad del profesor en clase en ser consciente 
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de que quien aprende asimila la información en un marco conceptual bastante diferente 
al suyo. La pedagogía se hace más eficaz cuando el individuo comprende eso. No se tra-
ta de tan solo hablar de modo accesible, sino de traducir lo que se sabe a otro lenguaje, a 
otro modo de pensar. Por ello, paradojalmente, ocurre que la enseñanza, a veces, se ve 
mejorada cuando el profesor es otro alumno que comparte el mismo marco conceptual.  
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Avaliação de experimentos práticos para o ensino 
de ciências no ensino fundamental e montagem  
de caixa de proposta de atividades
Evaluation of practical experiments for teaching Science in Elementary 
School and assembly of an activities proposal box

Aurea do Nascimento Alves
Universidade de Sorocaba - UNISO, Brasil

Resumo
Nas séries iniciais do Ensino Fundamental, conceitos científicos são apresentados du-
rante o processo de ensino-aprendizagem. Visando a importância da transmissão desses 
conceitos, este trabalho teve como objetivo principal a busca, avaliação e montagem de 
experimentos práticos para serem utilizados nas aulas de Ciências nas séries iniciais do 
Ensino Fundamental. Para a seleção e aplicação dos experimentos, realizou-se uma re-
visão bibliográfica voltada à utilização de experimentos e atividades lúdicas nas aulas de 
Ciências, análise do material didático e dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), 
seleção e teste dos experimentos, elaboração do manual de orientações e montagem da 
caixa de experimentos. No decorrer dos resultados, observou-se que o material didático 
segue as propostas e orientações dos PCNs e diversas metodologias podem ser utiliza-
das no processo de ensino-aprendizagem. De acordo com os conteúdos apresentados 
para o ensino de Ciências, este trabalho idealizou três caixas de experimentos, que 
foram divididas por nível de ensino (2º ano, 3º ano, 4º e 5º ano) e um manual de orien-
tações para cada uma das caixas, com o intuito de auxiliar o professor na execução dos 
experimentos propostos. A partir da problemática apontada e avaliada por este trabalho, 
conclui-se que os subsídios necessários para aplicação de práticas durante as aulas de 
Ciências estão à disposição para consultas e o material didático apresenta orientações 
que auxiliam o processo de ensino-aprendizagem, diversificando as estratégias peda-
gógicas. A montagem das caixas de experimentos pode contribuir como metodologia 
alternativa para as aulas de Ciências nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Ciências, Educação, Experimentos, Ensino Fundamental, Ativida-
des Lúdicas.
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Abstract
In the early grades of elementary school, scientific concepts are presented during the 
teaching-learning process. Aiming at the importance of the transmission of these con-
cepts, this work had as main objective the search, evaluation and assembly of practical 
experiments to be used in science classes in the initial series of elementary school. For 
the selection and application of the experiments, a bibliographical revision was conducted 
for the use of experiments and playful activities in science classes, analysis of didactic 
material and national curricular parameters (PCNs), selection and testing of experiments, 
elaboration of the handbook of guidelines and assembly of the experiment box. In the 
course of the results, it was observed that the didactic material follows the proposals and 
guidelines of the PCNs and several methodologies can be used in the teaching-learning 
process. According to the contents presented for the teaching of science, this work ideal-
ized three boxes of experiments, which were divided by level of education (2nd year, 3rd 
year, 4th and 5th year) and a handbook of guidelines for each of the boxes, in order to 
help the teacher in the execution of the proposed experiments. From the problem pointed 
out and evaluated by this work, it is concluded that the subsidies necessary for the appli-
cation of practices during the science classes are available for consultations and the di-
dactic material presents guidelines that help the process of teaching-learning, diversifying 
the pedagogical strategies. The assembly of the experiment boxes can contribute as an 
alternative methodology for the science classes in the initial series of elementary school.
 

Keywords: Sciencie, Education, Experiments, Elementary School, Playful Activities.

Introdução

Ciências é uma disciplina escolar que desperta grande curiosidade nos estudantes. Mui-
tos são os questionamentos apresentados por eles, pois é uma das disciplinas que mais 
se aproxima dos fatores naturais vivenciados no cotidiano. Quando as aulas são con-
jugadas com atividades práticas, a aprendizagem apresenta maior possibilidade de ser 
eficaz, pois quando o aluno entra em contato com o objeto de estudo de sua realidade ele 
se sente envolvido, desperto pela curiosidade, o que o leva a uma melhor compreensão 
do assunto abordado.

 Com o entendimento de tais procedimentos e a elaboração de hipóteses, o con-
hecimento científico começa a ser construído. O desenvolvimento das aulas de Ciências 
através de atividades práticas é uma metodologia que apresenta a grande capacidade de 
despertar o conhecimento científico nos alunos. A manipulação de objetos, a discussão 
de dados e a formulação de hipóteses, possibilitam o desenvolvimento do raciocínio ló-
gico.
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O trabalho aqui apresentado se justifica pela tentativa de tornar o aprendizado de 
Ciências nas séries iniciais do Ensino Fundamental mais dinâmico, propondo um estre-
itamento entre teoria e prática por meio da montagem de uma caixa de experimentos e 
de um suplemento pedagógico de orientações. Os experimentos são de fácil aplicação 
para a utilização dos professores durante as aulas de Ciências, o que possibilitará maior 
desenvolvimento intelectual e social do estudante, através do desenvolvimento de ativi-
dades que facilitem o aprendizado. Desta forma, o professor terá um auxílio nas aulas de 
Ciências de uma maneira fácil e sem a necessidade do uso de um laboratório, podendo 
desenvolvê-las em qualquer ambiente.

Educação e Ciência

As Ciências Naturais podem ser definidas como um ramo da ciência que têm como obje-
tivo o estudo do Universo se dedicando também ao estudo dos fenômenos da natureza, 
visando explorar e explicar as regras naturais que os regem, ou seja, seus aspectos 
físicos. Os conhecimentos produzidos pelas Ciências Naturais colaboraram para a com-
preensão do mundo e suas transformações, não existindo dúvida que também permitiu 
ao homem que se situasse como sujeito participativo e parte integrante do Universo 
(Krasilchik, 2000).

Na sociedade atual, o papel fundamental da educação no desenvolvimento da vida 
das pessoas amplia-se apontando para a necessidade de construir um processo de en-
sino-aprendizagem voltado para a formação de cidadãos críticos, que possam agir com 
desenvoltura diante de um mundo comandado pela ciência e pelas diversas tecnologias 
que fazem parte do cotidiano das pessoas. Logo, a disciplina de Ciências Naturais tem 
um objetivo importante a cumprir na educação, sendo responsável pela construção e 
desenvolvimento de posturas e valores, bem como outros aspectos da vida sociocultural, 
do sistema produtivo e das relações entre o ser humano e a natureza. Desse modo, o 
ensino de Ciências tem relevância incontestável para a vida de todo cidadão, e as esco-
las tem a função de contribuir para que esse conhecimento chegue a todas as pessoas 
(Fernandes & Neto, 2016).

Na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) nº 9.394/96 é 
possível observar uma substancial ampliação do ensino de Ciências que passou a inte-
grar o currículo da Educação Básica, isto é, as Ciências Naturais passaram a fazer parte 
do currículo escolar desde os anos iniciais do Ensino Fundamental (Brasil, 1997). 

Durante a ampliação do currículo de Ciências diversas leis foram criadas. Em mea-
dos dos anos 1990, ocorreu a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Na-
cional e a elaboração dos Parâmetros Curriculares Nacionais, propondo uma formação 
de qualidade aos estudantes. As propostas de ensino-aprendizagem direcionam-se à 
aquisição de conhecimentos básicos, à preparação científica e a capacidade de utilizar 
diferentes tecnologias.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais não se caracterizam em um modelo curricu-
lar homogêneo e impositivo, que se sobreporia à competência político-executiva dos Es-
tados e Municípios, principalmente pelo Brasil apresentar uma diversidade sociocultural 
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em suas diferentes regiões ou à autonomia de educadores e equipes pedagógicas (Bra-
sil, 1997). Os Parâmetros Curriculares Nacionais são organizados nos seguintes eixos 
temáticos: Vida/Ambiente, Ser Humano/Saúde, Tecnologia/Sociedade e Terra/Universo 
e apresentam como proposta de aprendizado uma escola que promova o questionamen-
to, o debate e a investigação. Nessa perspectiva, estimula o entendimento da ciência 
como uma construção histórica e como um saber prático, fixando um novo olhar para se 
pensar e trabalhar as Ciências Naturais nas salas de aula, uma vez que estabelece um 
repensar sobre o processo de ensino-aprendizagem. Essa releitura se dá principalmente 
na organização dos conteúdos escolares, na prática docente e no papel do livro didático, 
com objetivos de evitar o ensino fundamentado na memorização de definições e classifi-
cações sem qualquer sentido para o estudante (Brasil, 2002).

Diante disso, aprender Ciências representa uma oportunidade para os seres hu-
manos visualizarem o mundo de uma maneira diferente, no entanto, muitos estudantes 
finalizam o Ensino Fundamental tentando construir opiniões sem ao menos conhecer 
os fundamentos das pesquisas científicas. Desta maneira, surge a necessidade de mu-
dança nas estratégias de ensino-aprendizagem no que diz respeito à abordagem dos 
conteúdos ministrados através da disciplina de Ciências no Ensino Fundamental (Fabri 
& Silveira, 2015). 

Cresce, na atualidade, a necessidade de uma educação científica que promova a 
aprendizagem em Ciências, na qual, os aspectos sociais e pessoais dos alunos sejam 
considerados, conduzindo assim, a transposição dos saberes científicos para o contexto 
escolar. De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais de Ciências Naturais, des-
de o início do processo de escolarização e alfabetização, os temas de natureza técnica 
e científica, por possuírem presença variada, podem ser de grande ajuda por permitirem 
diferentes formas de expressão. Nessa perspectiva, não se trata apenas em ensinar a 
ler e escrever para que os estudantes possam aprender Ciências, mas usar as Ciências 
para que os estudantes possam aprender a ler e a escrever (Lorenzetti & Delizoicov, 
2001).

A alfabetização científica deve ser considerada como uma das dimensões capazes 
de potencializar as alternativas que privilegiam uma educação mais comprometida. Dian-
te disso, para a garantia de melhores condições de vida, faz-se necessário o acesso à 
linguagem científica, pois desta forma pode-se compreender que um indivíduo alfabeti-
zado cientificamente é aquele que sabe ler a linguagem em que está escrita a natureza. 
Assim, considera-se analfabeto científico aquele incapaz de uma leitura do Universo. 
Logo, a alfabetização científica pode ser definida como uma compreensão mínima em 
Ciências e Tecnologia que os indivíduos precisam possuir para atuar como cidadãos e 
consumidores na sociedade tecnológica (Lima, 2015).

Entre outros aspectos, o ensino de Ciências deve possibilitar o desenvolvimento 
da criança de forma que ela desenvolva conhecimentos científicos, ampliação da leitura 
e da escrita através de situações práticas. Isso permitirá aos alunos reconhecimento de 
seus princípios por intermédio de atividades desafiadoras que possibilitem a investigação 
e a compreensão da relação da ciência com a sociedade, reconhecendo os mecanismos 
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de produção e aquisição dos conhecimentos científicos e tecnológicos relacionando-os 
com sua cultura. Assim o ensino de Ciências no Ensino Fundamental deve possibilitar 
uma educação científica básica, situando o aluno no mundo que o cerca e estimulando a 
continuidade de seu desenvolvimento através de estudos sobre ciência (Fabri & Silveira, 
2015).

Vários estudos apontam a deficiência na formação dos professores da Educação 
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental como um fator que influenciou e in-
fluência o desencadeamento de aulas desenvolvidas a partir de práticas pedagógicas 
mecanicistas e com explicações generalizadas dos conteúdos desenvolvidos nas aulas 
de Ciências Naturais (Fabri & Silveira, 2015). Ainda é possível observar que o ensino 
de Ciências da Natureza tem sido muito superficial. Existindo, na grande maioria, trans-
crição de listas de exercícios e provas escritas, que são justificadas pelos professores 
como resultado do pequeno número de atividades existentes para este nível de ensino 
(Bazzo, 2000).

A necessidade de formação continuada fica evidente, pois ela poderá contribuir nas 
mudanças das práticas pedagógicas dos professores, auxiliando-os a incluir no seu pro-
cesso de formação conhecimentos científicos e críticos que lhes permitam constituir uma 
representação significativa do processo de ensino-aprendizagem. Os livros didáticos são 
valiosas fontes de informação, e o seu uso desperta nos alunos o gosto pela leitura. Por 
meio do livro didático em sala de aula, o professor irá desenvolver no aluno o hábito de 
estudar sozinho para se informar e resolver problemas, o que os levará a adquirir inde-
pendência.

A grande problemática na concepção de um livro didático está ligada a forma como 
este não atende aos requisitos para um desenvolvimento integral e reflexivo do aluno, 
uma vez que seu contexto histórico, suas informações e abordagens interdisciplinares 
não estão de acordo com a realidade escolar estando geralmente desatualizados, além 
de existirem poucas oportunidades de estímulo à criatividade e a resolução de proble-
mas.

Para o ensino de Ciências, podem ser utilizadas diferentes metodologias como es-
tratégias pedagógicas, como o uso de laboratórios, jogos e brincadeiras, teatro, filmes, 
computador, tablets, celulares e, principalmente, aulas práticas. Essas metodologias po-
dem ser utilizadas como tentativas de favorecer a expressão, as percepções, os pensa-
mentos, as significações e as interpretações dos alunos, uma vez que aprender envolve 
a criação e a produção de novos significados. Esse processo acarreta o encontro e o 
confronto das diferentes ideias propagadas em sala de aula (Morais & Santos, 2016).

As aulas de Ciências devem ser desenvolvidas interligando teoria e prática, permi-
tindo aos alunos, ao longo do processo de aprendizagem, a ampliação, o aprimoramento, 
a construção e reconstrução de conceitos e atitudes. Pode-se dizer que a principal ativi-
dade da ciência é a descoberta e que esta envolve tanto a busca de informações quanto 
um esforço para explicar essas informações de maneira significativa, procurando assim, 
respostas para questões práticas. Considerada como conhecimento, a ciência tem forte 
relação com métodos e técnicas de descoberta e com fatores sociais e psicológicos. 
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Metodologia Experimental

Revisão Bibliográfica

A revisão bibliográfica foi realizada através de literaturas, artigos, estudos relacionados 
à utilização de experimentos e atividades lúdicas como auxílio para o aprendizado em 
Ciências e do material didático utilizado na aplicação das aulas e do ensino de Ciências. 
Uma análise das orientações metodológicas e as sugestões de aulas práticas contidas 
no material didático também foram motivos de estudo.

Seleção dos Experimentos

Os experimentos foram selecionados baseados no levantamento bibliográfico realizado. 
Para a montagem da caixa, todos os experimentos foram testados quanto a sua viabili-
dade de execução levando em consideração não apenas a facilidade de aplicação, como 
também o tempo necessário para a realização, além do conteúdo que deveria estar de 
acordo com as diretrizes atuais.

Montagem dos Experimentos e Escolha dos Materiais

Em geral, a caixa foi composta por experimentos que pudessem utilizar materiais de fácil 
acesso. Houve também a necessidade de utilização de alguns instrumentos específicos 
e produtos típicos de laboratórios de Química. Para verificar a aceitação das crianças, os 
experimentos foram montados e apresentados em oficinas práticas na feira de Ciências 
da Universidade de Sorocaba, Brasil – “Ciências para miúdos”.

Elaboração do Manual de Orientações
Após a escolha, montagem e testes dos experimentos e atividades lúdicas organizou-se 
um manual, contendo as orientações necessárias para a realização dos experimentos 
escolhidos e sua forma de aplicação nas aulas práticas de Ciências, servindo como au-
xílio para o professor.

Montagem da Caixa de Experimentos

Todo o material pedagógico para a aula prática foi organizado em uma caixa, dividida 
por nível de ensino (2º ano, 3º ano e 4º e 5º ano), na tentativa de facilitar a aplicação e o 
entendimento do professor. Logo, esta é composta por todo o material necessário para a 
realização de cada experimento e/ou atividade lúdica, bem como as orientações neces-
sárias para aplicá-los. A caixa de experimentos contém duas gavetas, duas portas com 
suportes para tubos de ensaio fixos na parte interna, uma prateleira dividindo o espaço 
interno em dois espaços, rodas e puxador facilitando assim o seu transporte (Figura 1).
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Figura 1. Em (A), projeto da caixa de experimentos para definição das medidas e do material ideal. 
Em (B), resultado da caixa de experimentos modelo, destinada ao 2º ano do Ensino Fundamental.

Fonte: Elaboração Própria.

Resultados e Discussões
A análise dos conteúdos baseou-se no material didático do Sistema de Ensino Positivo 
do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental, nos Parâmetros Curriculares Nacionais e seus 
eixos temáticos. Na avaliação das orientações didáticas, verificou-se que todas as orien-
tações seguem as propostas dos Parâmetros Curriculares Nacionais e trazem atividades 
que auxiliam a transmissão e a aquisição dos conhecimentos científicos.

Os conteúdos propostos no material didático abordam assuntos que contribuem 
para um desenvolvimento integral e social do aluno. Para atingir tais aprendizados pro-
pôs-se o uso de experimentos práticos de acordo com o nível de ensino em que o estu-
dante se encontra (Tabela 1).

Tabela 1. Quantidade de experimentos e de itens disponíveis nas caixas de práticas, 
propostos para cada nível de ensino

Nível de Ensino Experimentos Sugestões de 
Aprofundamento Itens disponíveis

2º Ano 30 15 69
3º Ano 18 10 59

4º e 5º Ano 15 10 47
Fonte: Elaboração Própria

A caixa de práticas do 5º ano foi idealizada juntamente com as atividades práticas 
referentes ao 4º ano do Ensino Fundamental, formando uma única caixa, devido ao fato 
de não serem encontradas grande diversidade de atividades voltadas para os conteúdos 
neste nível de ensino. O professor do 4º e 5º ano do Ensino Fundamental tem a possi-
bilidade de consultar os suplementos das séries anteriores, para verificar a existência 
de experimentos que possam auxiliar nas demonstrações em sala de aula, facilitando a 
aquisição do conhecimento científico.



Aurea do Nascimento Alves

145

Todo o material foi organizado visando a fácil localização e reposição, uma vez 
que, estes são compostos em sua maioria de objetos e instrumentos familiarizados com 
o cotidiano não somente dos professores, como também dos estudantes, na tentativa 
de estimular os alunos a reproduzirem o experimento até mesmo em suas casas, de-
pendendo da atividade em questão. A caixa de experimentos foi elaborada para realizar 
atividades práticas demonstrativas, podendo o professor selecionar alguns alunos para 
auxiliá-lo na realização delas, ou até mesmo combinar com eles para que tragam os ma-
teriais necessários para a aula.

No momento atual, no qual as mudanças são constantes, mesmo que muitos pro-
fessores encontrem pouco tempo para o preparo de suas aulas, é necessário que, pri-
meiramente, tenha consciência de seu papel para mudança da sociedade. Enquanto me-
diador do conhecimento, o professor deve criar forças para diversificar sua metodologia 
em sala de aula, tendo o livro didático apenas papel norteador das várias possibilidades 
na criação de proposições, que estimulem e incentivem seus alunos na busca pelo con-
hecimento. Isso irá aproximá-los dos problemas sociais e da experimentação através da 
observação e discussão de situações de seu cotidiano, aproximando a teoria da prática. 
Logo, para mudar a qualidade da educação científica, também é necessário ocorrer mu-
danças na formação dos profissionais que irão atuar nas séries iniciais do Ensino Funda-
mental, implantando nessa formação atividades didáticas que envolvam teoria e prática.

Segundo Morais e Santos (2016), não existem métodos ideais para ensinar os es-
tudantes a enfrentar a complexidade dos assuntos trabalhados, mas sim, métodos mais 
favoráveis do que outros, cabendo ao professor realizar as suas adequações. Desta 
forma, pretende-se aqui facilitar o trabalho dos professores responsáveis pelo conteú-
do de Ciências no Ensino Fundamental, apresentando a ideia de experimentação em 
Ciências, a qual, segundo Bizzo (2002), está ligada à exploração do novo e à incerteza 
de se alcançar o sucesso nos resultados da pesquisa, além do contato com o fenômeno 
estudado.

De acordo com os objetivos deste trabalho, as caixas de experimentos idealizadas 
foram desenvolvidas com a possibilidade de o professor realizar as suas aulas práticas 
em qualquer ambiente ou espaço. Morais e Santos (2016) e Bizzo (2002), concordam 
que a própria sala de aula pode tornar-se um ambiente de práticas, através do desloca-
mento de materiais, do uso de atividades práticas com dinâmicas, observações, jogos e 
vídeos. O desenvolvimento deste projeto de pesquisa visa à troca de experiências com o 
objetivo de auxiliar professores em suas práticas pedagógicas incentivando a aplicação 
de aulas práticas em qualquer ambiente escolar na tentativa de aproximar a teoria da 
prática.

Conclusões 

A partir da problemática apontada e avaliada por este trabalho pode-se concluir que os 
temas abordados nos conteúdos ensinados nas aulas de Ciências das séries iniciais do 
Ensino Fundamental estão de acordo com as propostas e orientações dos Parâmetros 
Curriculares Nacionais. 
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O material analisado possui coerência e qualidade e apresentam orientações que 
auxiliam o processo de ensino-aprendizagem. A deficiência em sua utilização ocorre na 
maneira como é ministrado nas salas de aula pelos professores. Diversas metodologias 
podem ser utilizadas para melhorar a abordagem e aquisição dos conceitos científicos, 
diversificando a prática pedagógica.

A existência de sugestões metodológicas e diversos recursos, não exclui a neces-
sidade de um material facilitador que auxilie o trabalho do professor na aplicação de 
atividades práticas durante as aulas de Ciências. A montagem das caixas de experimen-
tos pode contribuir como metodologia alternativa para as aulas de Ciências nas séries 
iniciais do Ensino Fundamental.
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Resumen
Evaluar por competencias es un aspecto central en el proceso de enseñanza-aprendiza-
je en la Universidad. Y en todo ello, la función pedagógica de la evaluación implica consi-
derar la evaluación como una actividad de aprendizaje. No solo evaluamos para conocer 
el grado de desarrollo competencial de un estudiante, también lo hacemos para convertir 
la propia evaluación en una situación de aprendizaje. En todo ello, las rúbricas de evalua-
ción han emergido con fuerza, al ser un instrumento con una gran potencia pedagógica 
para orientar el aprendizaje exitoso del estudiante desde un enfoque de competencias. 
Por eso en este se presenta, analiza y discute la función pedagógica de las rúbricas de 
evaluación, rastreando sus referentes teóricos y propuestas metodológicas, así como 
las condiciones pedagógicas para su uso desde una marco de evaluación formativa y 
compartida. Se emplea un grupo focal con profesores universitarios con la intención de 
conocer su opinión sobre la función pedagógica de las rúbricas, así como sus posibilida-
des y limitaciones. La principal conclusión del trabajo es que si solo valoras al estudiante 
por sus respuestas, olvidarás el por qué, el para qué y cómo las ha elaborado. Al mismo 
nivel de relevancia pedagógica se encuentran: ¿Qué aprende el estudiante? ¿Cómo lo 
aprende en un contexto docente basado en competencias? Y se finaliza el trabajo reali-
zando una propuesta de criterios para el uso pedagógico de la rúbrica de evaluación en 
la Educación Superior. 

Palabras clave: Rúbrica, Evaluación Formativa, Evaluación Compartida, Docencia 
Universitaria, Aprendizaje Universitario.
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Abstract
The evaluation of competencies is a central issue in the teaching-learning process at Uni-
versity. And the same time, the pedagogical function of evaluation implies to considerer it 
as a learning activity. It not only assessment to know the degree of competence develo-
pment of a student, It also do it to transform the evaluation itself into a learning situation. 
Therefore, the rubrics of evaluation have emerged with strength, being an instrument 
with a great pedagogical power to guide the successful learning of the student from a 
competencies approach. That is why the pedagogical function of the evaluation rubrics is 
presented, analyzed and discussed, tracing its theoretical referents and methodological 
proposals, as well as the pedagogical conditions for its use from a formative and shared 
evaluation framework. A focus group is used with university professors with the inten-
tion of knowing their opinion on the pedagogical function of the rubrics, as well as their 
possibilities and limitations. The main conclusion is that if you only value the student for 
them answers, you will forget why, for what and how. At the same level of pedagogical 
relevance are: What does the student learn? How do you learn it in a competency-based 
teaching context? In sum up, we a propose a series of criteria for the pedagogical use of 
the rubric of assessment in Higher Education.

Keywords: Rubric, Formative Evaluation, Shared Evaluation, University Teaching, 
University Learning.

Introducción

La evaluación por competencias es uno de los aspectos centrales del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en la Universidad. La introducción del enfoque de competencias ha 
generado un escenario idóneo para dar contenido a la función pedagógica de la evalua-
ción, al ser considerada como una actividad de aprendizaje. Así pues, en buena medida, 
no solo evaluamos para conocer el grado de desarrollo competencial de un estudiante, 
también lo hacemos para convertir la propia evaluación en situación de aprendizaje. De 
alguna forma, se hace real la expresión: - ¡Dime cómo evalúas y te diré cómo aprenden 
tus estudiantes! Todo ello es fruto de la investigación científica generada en torno a la 
evaluación educativa donde ha emergido con fuerza la idea de que evaluar es aprender, 
a partir de la cual ser produce conocimiento organizado y compartido, orientado a mejo-
rar la capacidad de dar respuesta a las exigencias del contexto social y económico, así 
como a las necesidades de desarrollo personal y profesional, en cualquiera de las face-
tas que se den como docentes, egresados y/o estudiantes.  Esto se aprecia en el grado 
de acuerdo entre investigadores y profesionales de la educación, preocupados por la 
evaluación, respecto a la función, sentido, usos, medios e instrumentos de evaluación en 
Educación Superior como prioridad para promover el aprendizaje exitoso del estudianta-
do y la mejora de la docencia (Manzanares y Sánchez-Santamaría, 2012; Cano, 2015). A 



José Sánchez-Santamaría y Brenda Imelda Boroel Fernández 

149

ello se ha unido, como hemos apuntado, la incorporación del enfoque de competencias 
en la Educación Superior. Las competencias, saberes complejos basados en un aprendi-
zaje situado en torno a situaciones y experiencias didácticas simuladas, han abierto mul-
titud de posibilidades para dar contenido al potencial de la evaluación de los aprendizajes 
universitarios (Villa y Poblete, 2008; Sánchez-Santamaría, 2011), en el sentido de que ya 
no se trata de evaluar para calificar solo la capacidad cognitiva de un estudiante median-
te respuestas a una serie de preguntas en una prueba final, más bien se concibe que la 
evaluación es un instrumento básico para promover diferencias entre el punto de partida 
y en el punto de llegada del estudiante, sobre la base de los saberes o competencias que 
debe desarrollar en relación a un contenido y dentro de un perfil profesional establecido 
por la formación universitaria de Grado y/o Posgrado. 

Son multitud las competencias que se pueden encontrar en los planes de estudio 
y guías docentes universitarias, pero sin lugar a dudas en la base de muchas de ellas 
es posible identificar la competencia de aprender a aprender que requiere generar si-
tuaciones didácticas que contribuyan a capacidades vinculadas con identificar, analizar, 
comparar, reflexionar, realizar, crear... relacionadas todas ellas con la intención de ge-
nerar conocimiento organizado (aprendizaje), con sentido y relevante para el estudiante 
(exitoso). También para el docente, puesto que la evaluación es un proceso esencial 
para recoger evidencias de forma sistemática (organizado de forma temporal y secuen-
cial) que permita tomar decisiones informadas para, además del rendimiento académico, 
mejorar cómo aprende el estudiante y cómo enseña el docente (Manzanares y Sán-
chez-Santamaría, 2012). Esta situación ha renovado el sentido y función de la evaluación 
que, con sus limitaciones, representa uno de los aspectos esenciales del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en la docencia universitaria, tal y como ya sabemos por nuestra 
experiencia docente. Y ha dado como resultado la introducción de renovadas propuestas 
metodológicas (evaluación continua y formativa), técnicas e instrumentos de evaluación 
de los aprendizajes universitarios orientados a mejorar la competencia docente y el desa-
rrollo competencial del estudiantado. Pero que también ha planteado problemas y retos 
derivados de la carga de trabajo, ratio profesor-estudiante, entre otros aspectos. 

En este contexto, las rúbricas de evaluación están siendo una de las herramientas 
de evaluación que mayor protagonismo están asumiendo en los procesos de evaluación 
por competencias, puesto que proporcionan criterios de evaluación que orientan la acti-
vidad de aprendizaje del estudiante en torno a las siguientes cuestiones: ¿qué y cómo lo 
tiene que hacer? ¿qué valor tiene lo que va hacer de acuerdo a estos criterios? Pero su 
potencia pedagógica reside en que encaja muy bien en los cambios de rol, metodología 
y de evaluación experimentados en los últimos tiempos en la Universidad, a la vez que 
refuerza una docencia formativa orientada a un proceso reflexivo y comprometido con 
el aprendizaje. Como nos recuerda García-Sanz (2014), las rúbricas tienen su origen en 
1912, en concreto es Noyes quién elaboró un instrumento objetivo para evaluar textos 
escritos a partir del diseño de indicadores con el mismo significado para todas las perso-
nas y lugares. La primera referencia de una rúbrica es la Scale for the Measurement of 
Quality in English composition by Young People. 
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A la luz de la investigación y experiencias educativas, en este trabajo se presenta, 
analiza y discute la función pedagógica de las rúbricas de evaluación, rastreando sus 
referentes teóricos y propuestas metodológicas, así como algunas condiciones pedagó-
gicas para su uso, desde el marco de la evaluación formativa y compartida, tomando las 
aportaciones de un grupo de discusión con profesores universitarios. 

Función Pedagógica de las Rúbricas de Evaluación

El uso de las rúbricas en la Educación Superior es reciente y creciente (Reddy y Andra-
de, 2009; García-Sanz, Belmonte y Galián, 2017). Es ahora cuando está captando la 
atención de los docentes universitarios, en buena medida por los cambios incorporados 
mediante el uso de metodologías activas, que intentan promover la autonomía del estu-
diante en el aprendizaje, pero también por el cambio de rol de la evaluación a la hora de 
dar información sobre el rendimiento académico y del proceso de desarrollo de compe-
tencias. 

Las rúbricas permiten informar al estudiante qué se espera que aprenda y cómo va 
a ser valorado el trabajo que hagan en función de unos criterios o indicadores de eva-
luación. De este modo, el estudiante cuando realiza una actividad individual o grupal de 
cualquier tipo, bien si es de memorización o de aplicación o reflexión o propuesta, debe 
activar una serie de competencias asociadas con la actividad y vinculadas con el perfil 
profesional de Grado y/o Máster. Y la rúbrica sirve a este fin: da información sobre qué 
elementos de la competencia se van a trabajar en la actividad de aprendizaje y en qué 
grado o nivel de profundidad se tiene que realizar. 

¿Qué es una rúbrica de evaluación? ¿Cuáles son sus componentes?  
Existen innumerables definiciones sobre las rúbricas de evaluación. Por lo que resulta 
más útil presentar algunas de ellas, con la intención de poner en valor los aspectos 
comunes para que nos ayuden a tener una idea más clara sobre qué es una rúbrica de 
evaluación y cuáles son sus componentes. Conviene aclarar que es posible encontrar 
distintas formas de denominar a las rúbricas, pero en realidad en lo básico hacen referen-
cia a lo mismo. La forma más habitual es rúbrica de evaluación, pero también se puede 
encontrar como matriz de evaluación, pauta de valoración, escala descriptiva de valo-
ración de indicadores o matriz de niveles de desempeño competencial. Según Popham 
(1997, p.73), el término rúbrica: 

se refiere a una guía de puntuación/calificación para evaluar la calidad de las respuestas 
construidas por los estudiantes en una actividad de aprendizaje - por ejemplo, composiciones 
escritas, presentaciones orales o proyectos científicos-. Una rúbrica tiene 3 características 
esenciales: a) criterios de evaluación; b) definición de calidad del aprendizaje y c) estrategia 
de puntuación.

Alsina afirman que una rúbrica: “es un instrumento cuya principal finalidad es com-
partir los criterios de realización de las tareas de aprendizaje y de evaluación con los es-
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tudiantes y entre el profesorado” (2013, p.8). Para García-Sanz (2014, p.92), las rúbricas:

constituyen un conjunto de criterios de calidad relacionados con la competencia o competen-
cias a evaluar, determinados por descriptores o indicadores que suponen distintos niveles de 
logro o desempeño de los mismos. Dichos niveles han de poner de manifiesto no solo el in-
cremento cuantitativo de los estudiantes, sino también el salto cualitativo, es decir, demostrar 
cuánto han aprendido y lo bien que han aprendido.

Así pues, hay cinco características que definen a una rúbrica, con independencia 
de su contenido y formato: 

• Guían el aprendizaje orientado al desempeño de actividades complejas. 
• Permiten determinar la calidad del desempeño o ejecución del estudiante en torno 

actividades de aprendizaje
• Contribuyen a promover la reflexión en el estudiante sobre qué hacer y cómo lo 

está haciendo.
• Su carácter progresivo y por niveles nos permite saber cuál es el diferencial de 

aprendizaje del estudiante. 
• Tiene un gran potencial para fortalecer el proceso de feedback y feedforward entre 

estudiante y profesor. 

En este sentido, una rúbrica entendida como una matriz de valoración siempre está 
compuesta por tres elementos, que como veremos en el siguiente módulo es un esque-
ma básico, puesto que hay diversos formatos con contenidos específicos en función del 
tipo de rúbrica - de momento no digo más, con esto es suficiente- (Alsina, 2014): 

• Aspectos a evaluar / Dimensiones-Subdimensiones: Son las categorías generales 
a valorar mediante la rúbrica. Veremos que hay que establecer niveles relaciona-
dos con el desarrollo gradual de los componentes de una competencia. 

• Escala de calificación: Es la valoración o interpretación de los criterios o indica-
dores o descriptores textuales de los resultados/productos esperables para cada 
dimensión y nivel correspondiente. Hay diversos tipos de escalamiento, pero suele 
ser combinado: cuantitativo-cualitativo. 

• Criterios o niveles de dominio o desempeño: es la concreción de las dimensiones 
o subdimensiones relacionadas con el nivel de dominio de la competencia a traba-
jar por el estudiante. Dicho de otro modo, el alcance de la dimensión o diferentes 
aproximaciones a la consecución de la dimensión. 

¿Por qué las rúbricas? 

La rúbrica es una herramienta válida para el proceso de enseñanza-aprendizaje. Y esto 
hace que sea una herramienta muy potente para promover procesos de aprendizaje exi-
toso en los estudiantes universitarios. Algunos de los motivos que avalan el uso de las 
rúbricas en la docencia universitaria son (Stevens y Levi, 2005; Alsina, 2014): 
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Sentido operativo: Es coherente con un modelo de evaluación continua, formativa 
y participativa; Es aplicable a cualquier tipo de actividad, ajustando el tipo de contenido y 
formato de la rúbrica; Permite operativizar la competencia, de forma que la descompone 
y la hace abordable y evaluable. Disecciona y secuencia el desarrollo competencial en 
actividades o desempeños más sencillos, de forma gradual; Mantiene una relación lógi-
ca y coherente con la naturaleza de la competencia, puesto que al ser gradual permite 
establece niveles de desarrollo o dominio de la misma.  

Sentido formativo de las rúbricas: Ayuda a definir y explicar a los estudiantes lo 
que se espera que aprendan; Informa sobre los criterios y niveles de dominio que el es-
tudiante debe ir asumiendo para el desarrollo de la competencia; Está al servicio de un 
aprendizaje más profundo, en el sentido de que no solo activa los procesos cognitivos 
vinculados con la memoria a corto plazo, sino que permite integrar muchos de los apren-
dizajes en la memoria a largo plazo, además de movilizar otras capacidades y habilida-
des en los estudiantes; Promueve un aprendizaje más autónomo, ya que el estudiante 
se siente más seguro y confiado en el proceso de aprendizaje, puesto que sabe qué es 
lo que se espera de él en la realización de la tarea. Por tanto, evita la confusión inicial 
que muchas actividades generan por no dejar claro qué se tiene que hacer; Refuerza el 
rol de monitorización de la actividad por parte del estudiante, es decir, al contar con los 
criterios de desempeño el estudiante puede ir auto-evaluando su aprendizaje; Hace que 
el estudiante pueda participar de forma más sólida, consciente y real en el propio proceso 
de construcción de aprendizaje de la competencia, al permitirle participar en el diseño y 
validación de la rúbrica.

¿Para qué las rúbricas de evaluación? 
Las rúbricas de evaluación tienen como fin promover la mejora del aprendizaje universi-
tario. Hasta el momento, contamos con evidencias que pone en valor la función formativa 
de las rúbricas. Es cierto que estamos ante un proceso muy inicial en la investigación pe-
dagógica sobre si las rúbricas dan cumplimiento a este fin o no, y en qué grado lo hacen. 
Pero no es menos cierto que empezamos a constatar la existencia de mejoras importan-
tes en el rendimiento de los estudiantes, pero sobre todo en los procesos de feed-back 
y feed-forward dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje (Sánchez-Santamaría y 
Boroel, 2018). En el sentido de que no solo el profesor hace observaciones, correcciones 
y/o propuestas de mejora sobre el trabajo del estudiante en la actividad realizada, sino 
que además se abren nuevas posibilidades de intercambio de información en las que se 
puede constatar que el estudiante comprende lo que el profesor le está diciendo y sabe 
cómo incorporarlo para mejor sus aprendizajes en la actividad. 

En el trabajo de Reddy y Andrade (2010), en el que se realiza una revisión sobre 
distintas investigaciones centradas en el uso de las rúbricas en la educación superior, 
concluyeron que: 

(1) No se puede afirmar que las rúbricas promueven el aprendizaje de los estu-
diantes, por sí mismas, o incluso que lo hagan en comparación con otras herramientas 
de evaluación. Lo que se puede decir es que la función de las rúbricas no es solo para 
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calificar o para ahorrar tiempo a los docentes, aspecto que parece que en un inicio se 
imponía sobre otros usos. 

(2) No contamos con investigación suficiente, tampoco, sobre el control de la vali-
dez y confiabilidad de las rúbricas. No sabemos, en muchas investigaciones, cómo se ha 
controlado la calidad del diseño de las rúbricas, pero tampoco tenemos estudios de me-
dición que nos aporten información relevante sobre la validez de contenido y constructo, 
así como de en qué medida influyen o pueden influir las condiciones de administración 
de la rúbrica por más de dos docentes, en actividades distintas, grupos diferentes, etc... 

(3) Queda pendiente una mayor profundización que avale si el uso de las rúbricas 
vale la pena, es decir, si aporta valor añadido al trabajo docente y al del estudiante. Lo 
que se sabe de la investigación es que los docentes comparten el hecho de que las 
rúbricas aceleran el proceso de calificación, lo hacen parecer más objetivo y justo; y en 
los estudiantes, las rúbricas ayudan a clarificar lo que se espera de ellos en la actividad, 
por lo que las expectativas se corresponden mejor con lo requerido. Por tanto, la función 
formativa de las rúbricas parece que es el aspecto que mayor claridad tiene. 

Objetivo

El objetivo de este capítulo es mostrar los principales resultados de un grupo de discu-
sión, precedido de un análisis documental, sobre las percepciones de un grupo de profe-
sores y profesoras universitarias sobre las rúbricas de evaluación. Este objetivo general 
se concreta en tres objetivos específicos: Conocer la opinión de un grupo de docentes 
universitarios sobre el sentido y función pedagógica de las rúbricas de evaluación; Valo-
rar las posibilidades y limitaciones pedagógicas presentan las rúbricas en la promoción 
de procesos de aprendizaje exitoso para todo el estudiantado; Proponer criterios para 
valorar el uso pedagógico de la rúbrica de evaluación en la docencia universitaria. 

Método

La muestra estuvo compuesta por 10 profesores universitarios, en concreto, 6 mujeres 
y 4 hombres, con una media de edad de 45 años y una DT=2.340, siendo el rango de 
edad de 34 y 58 años, respectivamente. Por áreas de conocimiento: 3 de ciencias físicas, 
matemáticas y químicas, 2 tecnología, 3 de ciencias de la salud, 2 de ciencias sociales 
y 1 de humanidades. Todos cuentan con una experiencia docente superior a 5 años y 
han utilizado las rúbricas de forma habitual en sus asignaturas de Grado y Máster. Su 
selección fue intencional y por accesibilidad. 

El procedimiento consistió en la aplicación de un grupo focal con un grupo de 10 pro-
fesores y profesoras universitarias. Para lo cual se partió de un guion abierto compuesto 
por tres cuestiones básicas, en coherencia con los objetivos del estudio: ¿Cuál es el senti-
do y la función pedagógica de las rúbricas?¿Qué posibilidades y limitaciones pedagógicas 
presentan las rúbricas en la promoción de procesos de aprendizaje exitoso para todo el 
estudiantado? ¿Qué criterios podemos seguir para valorar su uso pedagógico? 
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El análisis de la información obtenida en el grupo de focal se centró en identificar 
patrones, como paso previo para codificar los extractos relevantes en función de los 
patrones de entrecruzamiento (Saldaña, 2009). Tras un primer análisis, cada uno de los 
temas establecidos por el análisis fueron debatidos entre los investigadores mediante 
el diálogo y la reflexión fundamentada en función de los objetivos de la investigación. 
La confiabilidad se basó en un proceso de retroalimentación con los participantes en el 
grupo focal, tras su finalización, teniendo en cuenta los criterios de credibilidad y transfe-
ribilidad. Con la ayuda técnica del software WEFT QDA se llevó a cabo la recapitulación, 
organización y saturación de la información de acuerdo a las cuestiones perseguidas en 
este grupo focal. 

Resultados 
¿Cuál es el sentido y la función pedagógica de las rúbricas?

Todos y todas concedemos una gran importancia a la evaluación. Representa un ele-
mento esencial del proceso de enseñanza-aprendizaje Como muy bien nos evidencia 
P2: “El papel de la evaluación en la docencia […] debe tener la misma o incluso más 
importancia que cualquier otro aspecto ya que forma parte de ella […] No solo hay que 
evaluar el aprendizaje a los alumnos sino también el proceso de enseñanza establecido 
y esto último es lo menos realizado”. El sentido de la evaluación funcional, pero también 
pedagógico. P3 nos advierte de la finalidad de “…la evaluación debe jugar un papel muy 
importante en nuestras asignaturas”. Lo que conecta muy bien con lo expresado por P4 
al compartir con nosotros que la evaluación “…es la forma objetiva de verificar el grado 
de aprendizaje y desarrollo de unas competencias; y para su consecución, conocer con 
profundidad los criterios y sistemas de evaluación les ayudaría a organizar su propio 
aprendizaje”.

La expectativa del estudiante es saber qué y cómo le van evaluar, poniendo en 
valor el peso de la calificación ¿Qué y cómo percibimos en los estudiantes en esta cues-
tión? Todo apunta a que en la presentación de la asignatura todo queda en un plano de 
qué tengo que hacer para probar, dejando poco espacio y tiempo a qué voy a aprender 
en esta asignatura. Esto no es un defecto del docente, es un enfoque educativo que 
establece relaciones del tipo: el docente habla y el estudiante escucha, es un esquema 
simplificado. Nuestra percepción es que el estudiante asume con normalidad esa mirada 
funcional, y que el aprobar eclipsa el aprender, pero si les damos a escoger entre una 
evaluación final o continua, el resultado en un alto porcentaje será continua. P3, en este 
sentido reflexiona que “la parte de los porcentajes de cada una de las partes en la nota 
final, así como la forma de evaluar es la que más preocupa a los alumnos (esta situación 
ya la han comentado algunos compañeros)”.  Y esto es cierto, pero también, nos encon-
tramos como afirma P9 que: “Los alumnos siempre reclaman una evaluación continua 
donde se les informe cuál es su progresión para tener certezas de lo que les falta para 
aprobar. Uno de los aspectos a debatir es si es o no obligatoria la realización de las 
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convocatorias ordinaria y extraordinaria, al objeto de que quede un registro demostrativo 
de la evaluación del alumno”. Esto significa que el estudiante pide ser evaluado de otra 
forma, y que, por tanto, puede aprobar introduciendo el aprender, si le vale la pena, tiene 
sentido y es relevante para él. En el mismo sentido, hay voces concordantes en vuestra 
aportaciones, en el sentido de que la evaluación continua es el marco desde el que tra-
bajar el sentido pedagógico de la evaluación dando suma importancia a los procesos de 
feed-back.

Posibilidades y limitaciones pedagógicas del uso de las rúbricas
P2 relata que su intención es contar con “una rúbrica de práctica de laboratorio y con ello 
evaluar eficaz y eficientemente los aprendizajes”. En el caso de P3: “A mi me encanta 
trabajar con ellas puesto que facilitan mucho ese trabajo de evaluación. Lo complicado 
es hacerlas y ajustarlas a los objetivos”. P5, con experiencia dilatada –si me permites- 
nos comparte que: “Las rúbricas estén escritas o estén solo en mi cabeza me permiten 
establecer líneas rojas en lo que a demostración de conocimientos y logro de competen-
cias. A los alumnos, cuando disponen de ellas, les permiten saber cómo mejorar ya que 
tienen de forma explícita dónde han llegado, hasta dónde pueden llegar y cómo”. Y, por 
su parte, P4: “En mi experiencia de asignaturas compartidas, con compañeros que tienen 
trayectoria en el uso de rúbricas, he podido ver cómo facilitan el feedback (o feedforward, 
como indica José) con los estudiantes”.

Para P10: “El uso de las rúbricas por mi parte ha sido muy limitado. Las he aplicado 
(conscientemente) desde hace muy poco tiempo y con el objetivo de ser lo menos subje-
tivo posible en las calificaciones, nunca haciéndolas públicas a los alumnos. Hace unos 
años, el único significado de rúbrica para mí era el garabato de la firma, pero con el tiem-
po estoy descubriendo y entendiendo el potencial de este método. Por ello me gustaría 
integrarlo en mi metodología docente con ayuda de este curso”.

P4 nos apunta que “Si los grupos fueran más pequeños o en el caso de asignaturas 
optativas se podrían dar más peso al resto de actividades que al examen final”. Lo sa-
bemos y no le falta razón. En el mismo sentido, P3: “Este tipo de evaluación requiere un 
número de alumnos reducidos que en la mayor parte de las veces no se cumple”. Esto 
nos exige ser razonables, medir bien las fuerzas y posibilistas. Tal y como nos indica P1, 
no debemos olvidar el potencial de la rúbrica para mejorar nuestra docencia: “creo que es 
importante evaluar nuestra labor como docente más allá de las encuestas a los alumnos 
que se pasan para cada asignatura. Para ello, creo que es importante reflexionar al final 
de cada curso sobre qué elementos no han sido buenos para tratar de mejorarlos en el 
siguiente”. En definitiva, estamos ante un proceso de cambio con intención de mejora, en 
el que bien podemos estar del lado de  P10: “Dado que es el primer año en la puesta en 
marcha de este sistema de evaluación todavía tengo muchas dudas sobre su función y 
su aprovechamiento”, pero estamos manos a la obra. En el mismo sentido, P6 afirma que 
“la evaluación y la rúbrica son oportunidades formativas, de aprendizaje para el alumno. 
Después de ellas e independiente de la nota que obtenga deben formarse en lo que ha 
fallado. Incluso yo les incluyo notas a los que han aprobado e incluso con buena nota en 
los conceptos que debería repasar”.



15. Función pedagógica de las rúbricas de evaluación en la promoción de procesos de aprendizaje exitoso en la 
educación superior 

156

Conclusiones 

La rúbrica de evaluación da respuesta a muchas demandas pedagógicas en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje en la Universidad. Pero hay tres ideas que debemos tener 
presente para comprender el alcance e implicaciones de su potencia pedagógica, en el 
sentido de uso y función de cualquier rúbrica de evaluación en el marco de la docencia 
universitaria: 

• Idea 1. Una rúbrica no lo puede todo. No siempre será adecuado el uso de la rú-
brica, incluso aunque se aplique presentará limitaciones. No siempre a todos los 
problemas de evaluación la rúbrica va a ser una respuesta eficaz. 

• Idea 2. Una rúbrica no es ni buena ni mala, solo si se habla en términos técnicos. 
Lo fundamental es que presente coherencia pedagógica. 

• Idea 3. Una rúbrica no aporta, necesariamente más objetividad, por su naturaleza 
cualitativa, debe conjugar validez, fiabilidad y transparencia dentro de un proceso 
de sistematización y reflexividad docente en continuo movimiento. 

Por tanto, una rúbrica estará en función del mal uso y abuso que de ella se haga 
en la docencia, de acuerdo a estas tres ideas. Si solo se valora al estudiante por sus 
respuestas, se olvida el por qué, el para qué y cómo las ha elaborado. Al mismo nivel de 
relevancia pedagógica se encuentran: ¿Qué aprende el estudiante? ¿Cómo lo aprende 
en un contexto docente basado en competencias? Y esto resulta esencial para promo-
ver procesos de aprendizaje exitoso basados en el desarrollo de competencias en la 
docencia universitaria, donde las rúbricas se están mostrando como instrumentos de 
evaluación, entendida como actividad de aprendizaje, de gran potencia pedagógica para 
dar respuesta a las exigencias didácticas del enfoque de competencias. 

Las revisiones sistemáticas de las publicaciones científicas sobre la rúbrica de eva-
luación en la docencia universitaria han puesto de manifiesto que predomina el uso como 
instrumento de calificación vinculado con el resultado, y en mucha menor medida, el de 
valoración que tiene más que ver sobre el proceso. Poco a poco, van dándose investiga-
ciones que intentan arrojar algo de luz al impacto formativo de las rúbricas, y sobre todo 
cómo puede mejorar el desarrollo competencial del estudiante, como hemos apuntado 
en otro momento. Por eso, a continuación, se muestran algunas de las percepciones de 
los docentes y estudiantes sobre las rúbricas de evaluación, teniendo como referentes 
los trabajos de Reddy y Andrade (2010), Cebrian (2012) o García-Sanz (2014). 

En definitiva, una la función pedagógica de una rúbrica de evaluación es la de 
servir para que los estudiantes aprendan; tomen conciencia de lo que aprenden y cómo 
aprenden, de modo que les permita identificar sus puntos fuertes y débiles en relación 
con el desarrollo de competencias asociadas al perfil profesional de Grado y/o Máster 
Universitario, reforzado todo ello con procesos de feed-back, pero mucho más importan-
te de feed-forward.
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Propuesta de criterios para el uso pedagógico de una rúbrica 
¿Qué criterios podemos seguir para escoger una rúbrica de evaluación, bien holística o 
bien analítica? Como hemos visto en el capítulo anterior, al menos debo tener en cuenta 
10 criterios de selección: 

• Criterio 1. ¿Qué tipo de actividad, trabajo o proyecto va a vincularse con la rúbrica? 

• Criterio 2. ¿Qué dedicación y esfuerzo tengo previsto asumir para diseñar y aplicar 
la rúbrica? 

• Criterio 3. ¿Qué aporta la rúbrica a la actividad de aprendizaje? 

• Criterio 4. ¿Cuáles son las condiciones de aplicación de la rúbrica - ratio estudian-
tes, tipo de contenido, curso, etc.?

• Criterio 5. ¿Tengo opciones realistas para realizar una validación con colegas y/o 
estudiantes? 

• Criterio 6. ¿Cuál es el grado de coherencia de la rúbrica con mi sistema de eva-
luación?

• Criterio 7. ¿Qué nivel de creatividad y crítica, en relación con el aprendizaje, se le 
quiere dar al estudiante en el proceso de aplicación de la rúbrica? 

• Criterio 8. ¿Qué papel quiero darle al estudiante en el proceso de diseño, aplica-
ción e interpretación de la rúbrica? 

• Criterio 9. ¿Qué planificación del feedback tengo prevista para apoyar el aprendi-
zaje del estudiante? 

• Criterio 10. ¿Qué grado de coordinación precisará la aplicación de la rúbrica con 
otras asignaturas, actividades, etc.?
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Resultados de aprendizaje y cualificaciones en la 
educación superior
Learning outcomes and qualifications in Higher Education

María Teresa Espinosa Martín
Universidad Europea Miguel de Cervantes, España

Resumen
Los marcos de cualificaciones comunitarios y nacionales sitúan los resultados de apren-
dizaje como un instrumento facilitador y transparente para evaluar los niveles de referen-
cia de cualquier ciudadano. De esta forma, han permitido adaptar titulaciones anteriores 
al marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) al nuevo escenario, y han 
facilitado la movilidad entre países miembros. No obstante, y aunque los niveles más 
generales de las cualificaciones y sus equivalencias sí que están perfectamente deter-
minados, no se ha establecido ningún protocolo para la definición y evaluación de los 
resultados de aprendizaje sobre los que se sostienen, creando disparidad de criterios 
en contenido y forma. De igual manera, los marcos de cualificaciones no describen el 
tipo de actividades a desarrollar para la evaluación de los resultados de aprendizaje. Por 
este motivo, se propone un procedimiento que trate de establecer una serie de pautas 
con el fin de homogeneizar el contenido y la forma de los resultados de aprendizaje, 
siguiendo una lista de comprobación, lo suficientemente abierta como para poder ser 
aplicada en cualquier área del conocimiento. Esta lista pretende facilitar que la definición 
de cada resultado de aprendizaje sea precisa, exacta y medible. Por último, se exponen 
una serie de acciones asociadas a los diferentes niveles definidos por la taxonomía de 
Bloom revisada por Anderson y Krathwohl, que podrán integrarse en diversas actividades 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, entre las que se encuentra la evaluación de los 
resultados de aprendizaje.

Palabras clave: resultados de aprendizaje, cualificaciones, MECES, EQF, Educa-
ción Superior.
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Abstract
The Community and national qualification frameworks place the learning outcomes as a 
facilitator instrument of transparency to evaluate the reference levels of each citizen. This 
procedure has allowed adapting previous university degrees to the new scenario of the 
European Higher Education Area (EHEA), and have facilitated mobility between member 
countries. However, although the more general levels of the qualification frameworks and 
their equivalences are perfectly determined, no protocol has been established for the de-
finition and evaluation of the learning outcomes on which they are held, creating disparity 
of criteria in content and form. Similarly, qualification frameworks do not describe the type 
of activities to be developed for the evaluation of learning outcomes. For this reason, a 
procedure to establish a series of guidelines in order to homogenize the content and the 
form of the learning results is proposed, following a checklist, with enough flexibility to be 
applied in any area of knowledge. This checklist facilitates the definition of each learning 
outcome ensuring that it is precise, exact and measurable. Finally, a range of actions 
associated with the different levels defined by Bloom’s taxonomy, which was reviewed 
by Anderson and Krathwohl, are presented. These actions can be integrated into various 
activities of the teaching-learning process, among which is the evaluation of the results 
of learning.

Keywords: learning outcomes, qualifications, MECES, EQF, Higher education.

Introducción

Cuando en el año 2008 se adoptó oficialmente el Marco Europeo de Cualificaciones 
(EQF, European Qualifications Framework, o MEC), se fijaron dos objetivos principales:

• Fomentar la movilidad de los ciudadanos entre diversos países,
• Facilitar el acceso al aprendizaje permanente de los ciudadanos.

Dichos objetivos pretendían alcanzarse mediante la evaluación de los resultados de 
aprendizaje obtenidos en cualquier contexto, con el fin de determinar si son equivalentes 
en contenido y en relevancia a otras cualificaciones formales. De este modo, el EQF 
aspiraba a incrementar la transparencia de las cualificaciones externas a los sistemas 
nacionales de los países miembros centrándose en los resultados de aprendizaje y no 
en datos básicos como la duración de los estudios o las actividades formativas (Comisión 
Europea, 2009). Esto permitiría a cualquier ciudadano de otro país, encontrar su nivel 
correspondiente en el EQF independientemente de haber adquirido sus resultados de 
aprendizaje mediante aprendizaje informal, aprendizaje no formal o aprendizaje formal.
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Tras la llegada de Bolonia, se estableció un marco de clasificación denominado 
Marco Español de la Cualificación en la Educación Superior (MECES), Reales Decre-
tos 1027/2011 de 15 de julio y 96/2014 de 14 de febrero, con objeto de que los títulos 
se puedan comparar dentro de un contexto europeo, definiendo niveles equivalentes al 
EQF. Hasta la fecha, estos dos marcos han servido principalmente como herramientas 
para establecer equiparaciones entre titulaciones anteriores y posteriores a la implanta-
ción del EEES dentro del mismo país (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2018) 
y han supuesto un mecanismo de conversión entre cualificaciones de diferentes países 
(EQF, 2018), suponiendo un medio para homogeneizar resultados de aprendizaje adqui-
ridos en el pasado. 

No obstante, no se ha definido una metodología a seguir para evaluar de una ma-
nera objetiva y transparente los resultados de aprendizaje que se desarrollan en las Titu-
laciones que se están impartiendo en la actualidad, o incluso en las nuevas titulaciones 
que se están diseñando, tal y como establecían el EQF y el MECES.

Por otra parte, el uso de los resultados de aprendizaje como un elemento funda-
mental de las cualificaciones para facilitar la empleabilidad de los egresados, no limi-
tándose a aumentar únicamente su movilidad entre los países miembros, requiere de la 
definición de protocolos que garanticen que su descripción se adapta a una serie de cri-
terios objetivos, concretos y medibles. Debemos recordar que, tal y como decía el físico 
y matemático William Thomson Kelvin: “Lo que no se define no se puede medir. Lo que 
no se mide, no se puede mejorar. Lo que no se mejora, se degrada siempre”. Por lo que, 
si se desea mejorar el uso de los resultados de aprendizaje con el fin de utilizarlos como 
herramienta para aumentar la empleabilidad, es necesario establecer un procedimiento 
normalizado para su definición, que nos permita medirlos de manera objetiva y con la 
mayor transparencia posible.

Cualificaciones en la Educación Superior

Uno de los objetivos de los procesos de enseñanza-aprendizaje en la Educación Supe-
rior es colaborar en la cualificación de los estudiantes, a fin de que éstos consigan una 
empleabilidad adecuada y exitosa. Teniendo en cuenta que la Real Academia Española 
(RAE) define:

• Cualificar como “dar a alguien formación especializada para que desempeñe una 
actividad profesional o un trabajo específico”, y

• Empleabilidad como “conjunto de aptitudes y actitudes que permiten a una persona 
conseguir y conservar un empleo”,

las Universidades centran en estos aspectos sus objetivos académicos.
El Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, estableció el Marco Español de Cualifi-

caciones para la Educación Superior (MECES), un instrumento reconocido internacional-
mente que permite la nivelación coherente de todas las cualificaciones de la Educación 
Superior para su clasificación, relación y comparación. Además, facilita la movilidad de 
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las personas en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y en el mercado 
laboral internacional. Este Real Decreto ha sido modificado por el 96/2014, de 14 de 
febrero. En este sentido, el MECES define:

• Cualificación como “Cualquier título, diploma o certificado emitido por una institu-
ción educativa que acredita haber adquirido un conjunto de resultados del apren-
dizaje, después de haber superado satisfactoriamente un programa de formación 
en una institución legalmente reconocida en el ámbito de la Educación Superior”.

• Nivel (en un Marco de Cualificaciones) como “El referente definido en términos de 
descriptores genéricos para la clasificación de las diferentes cualificaciones de la 
Educación Superior, expresado en resultados del aprendizaje, a los que se puede 
adscribir, mediante la oportuna comparación, una cualificación concreta”.

Indica al mismo tiempo que este Marco se constituye sobre la base de una estruc-
tura en cuatro niveles que deben situar a una persona según su nivel de aprendizaje 
adquirido y certificado, permitiendo a todo tipo de colectivos la particularización de los 
resultados del aprendizaje que caracterizan estos niveles a sus ámbitos temáticos, del 
conocimiento o profesionales. 

El MECES establece los cuatro niveles con la siguiente denominación para cada 
uno de ellos y sus respectivas correspondencias con el Marco Europeo de Cualificacio-
nes (EQF): Nivel 1: Técnico Superior (nivel 5 del EQF), Nivel 2: Grado (nivel 6 del EQF), 
Nivel 3: Máster (nivel 7 del EQF), Nivel 4: Doctor (nivel 8 del EQF).

Teniendo en cuenta que la consecución de un título debe estar acreditada por la 
adquisición de un conjunto de resultados de aprendizaje, se considera trascendental 
centrar la atención en los resultados de aprendizaje, especificando tanto qué se entiende 
por resultados de aprendizaje como la descripción y evaluación de los mismos.

Los resultados de aprendizaje en la Educación Superior

¿Qué son los resultados de aprendizaje?

El Marco Español de Cualificaciones para la Educación Superior, en su artículo se-
gundo define un resultado de aprendizaje como: “aquello que se espera que un estudian-
te conozca, comprenda o sea capaz de hacer”. Por su parte, el Marco de Cualificaciones 
del Espacio Europeo de Educación Superior (Bologna, 2005), define los resultados de 
aprendizaje como “declaraciones de lo que se espera que un estudiante sepa, compren-
da y/o sea capaz de hacer al final de un periodo de aprendizaje”.

En esta misma línea quedan definidos por la Agencia Nacional de Evaluación de la 
Calidad y Acreditación (ANECA, 2013) en su “Guía de apoyo para la redacción, puesta 
en práctica y evaluación de los resultados de aprendizaje”, puntualizando que para el 
propósito de la guía de apoyo se consideran los resultados de aprendizaje como “con-
creciones de las competencias para un determinado nivel y que son el resultado global 
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del proceso de enseñanza aprendizaje”. Especifica también que, “lo que los estudiantes 
conocen, comprenden y son capaces de hacer al término de la enseñanza es, muchas 
veces, más amplio que lo que los resultados del aprendizaje alcanzan a describir”. Sin 
embargo, el concepto de resultado de aprendizaje en ocasiones no queda claro incluso 
en los documentos específicos del EEES (Espinosa Martín, 2018).

En la literatura española, para hacer referencia a lo que se ha definido anteriormen-
te como resultados de aprendizaje, es decir, lo que el estudiante conoce, comprende o 
es capaz de hacer, se ha utilizado generalmente el término “competencia”, de ahí el des-
concierto. También en otros países del Espacio Europeo de Educación Superior se han 
producido discrepancias en los conceptos de resultados de aprendizaje y competencias 
(Mulder, 2008).

Resultados de aprendizaje adecuados
Dado que generalmente el alumno estudia influido significativamente por lo que sabe que 
tiene que demostrar en la evaluación, la descripción de los resultados de aprendizaje que 
serán evaluados afectará al proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiante (Espinosa 
Martín, 2018).

Por otro lado, en la Educación Superior participan numerosos agentes (estudiantes, 
docentes, gestores, agencias de calidad, etc.) de diferentes formas, resultando importan-
te que los resultados de aprendizaje cumplan con las características que requieren cada 
uno de ellos (ANECA, 2013).

Los resultados de aprendizaje se constituyen como eje articulador y meta a lo-
grar dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, pero para que tengan sentido deben 
considerarse como criterios claves: el uso del lenguaje, la disciplina, una taxonomía de 
aprendizaje y el contexto de aprendizaje (Jerez Yáñez, 2011). En este sentido, se consi-
dera que los resultados de aprendizaje deben ser (Espinosa Martín, 2018): 

• claros y concretos, para su comprensión por todos los agentes.
• observables y evaluables, estableciendo criterios para su evaluación.
• alcanzables por los estudiantes al finalizar la unidad académica.
• un reto que despierte en los estudiantes interés por aprender.
• idóneos respecto a la asignatura, materia, módulo y titulación correspondientes.
• relevantes para la unidad académica en la que se encuadran.
• no excesivos en número.
• adecuados al nivel definido en el MECES.

Para que los resultados de aprendizaje puedan ser medibles y muestren evidencias 
evaluables en el contexto adecuado, es imprescindible que estén descritos de forma 
adecuada.

La redacción de los resultados de aprendizaje debe realizarse a partir de tres ele-
mentos: un verbo que determina una acción, un objeto sobre el que actúa el verbo y un 
contexto que establece las condiciones en las que se establece la acción (Harrison y 
Mitchel, 2006; Adam, 2006; Harden, 2007; Jerez Yánez, 2012, ANECA, 2013).
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Estos tres elementos deben reflejar, además, el nivel de complejidad en el que se 
desarrolla la competencia (Jerez Yañez, 2012). Por lo que para describir los resultados 
de aprendizaje de forma adecuada, es necesario tener claros los siguientes aspectos 
(Espinosa Martín, 2018):

• El nivel de aprendizaje que se pretende alcanzar en la unidad académica (asigna-
tura, materia, módulo, titulación) de la que se trate.

• El área académica en la que se va a llevar a cabo dicho resultado de aprendizaje. 

• La titulación/programa donde se encaja la unidad académica en cuestión.

Además, se deben evitar verbos que no muestren acciones medibles, entre los que 
podemos destacar los siguientes: apreciar, aprender, comprender, conocer, creer, escu-
char, experimentar, familiarizarse, memorizar, pensar, percibir, saber, sentir, ver.

Algunos verbos generan controversia sobre si son medibles o no, tal es el caso de 
los siguientes, con sus respectivas definiciones por la Real Academia Española (RAE):

• Actualizar: hacer actual algo, darle actualidad.
• Conceptualizar: reducir algo a un concepto o representación mental.
• Reconocer: examinar algo o a alguien para conocer su identidad, naturaliza y cir-

cunstancia.

En Espinosa Martín (2018), se detalla una relación de verbos que cumplen con las 
características deseables expuestas, ordenados en función de nivel de dificultad que ex-
presan, de menor a mayor, y de los niveles de complejidad de pensamiento expuestos en 
la Taxonomía de Bloom revisada por Anderson y Krathwohl, que facilitan la descripción 
de los resultados de aprendizaje que deben obtenerse en cualquier nivel. Estos verbos 
van acompañados de su definición por la Real Academia Española, permitiendo de este 
modo elegir aquel que resulte más propicio para cada uno de los resultados de aprendi-
zaje que intente describir.

Checklist para describir adecuadamente los resultados de aprendizaje

Se presenta a continuación una propuesta de lista de control para determinar si se han 
descrito adecuadamente los resultados de aprendizaje para un determinado nivel y asig-
natura. Tal y como se puede comprobar, dicha lista contiene elementos objetivos, que 
permiten homogeneizar la redacción de los resultados de aprendizaje, asegurando que 
recogen la información esencial de los mismos y que no pueden confundirse con otros 
conceptos.



María Teresa Espinosa Martín

165

Tabla 1. Lista de control para resultados de aprendizaje adecuados

Checklist para Describir Resultados de Aprendizaje
Referente a: Control: Sí No
Actor ¿Está centrado en el estudiante?

Acción

¿Describe un resultado y no un proceso?
¿Describe de forma clara y precisa la acción que se va a realizar?
¿Es alcanzable al finalizar la unidad académica?
¿Presenta un reto para el estudiante?
¿Puede despertar en el estudiante interés por aprender?

Área 
académica

¿Se centra en la titulación en la que se desarrolla?
¿Se centra en la unidad académica correspondiente?
¿Se centra en la materia pertinente?
¿Es oportuno dentro del área académica en cuestión?

Nivel
¿Refleja el nivel de aprendizaje requerido en la unidad académica?
¿Es adecuado al nivel definido en el MECES?

Verbo

¿Se usa un único verbo?
¿El verbo representa una acción medible?
¿El verbo es proporcionado para el nivel de aprendizaje que se 
requiere en la unidad académica en la que se asigna?
¿El verbo es oportuno para hacer referencia a lo que se pretende 
dentro del área académica en cuestión?
¿El verbo es propicio para la titulación en la que se desarrolla el 
resultado de aprendizaje?

Lenguaje
¿Está escrito en términos adecuados a la titulación?
¿El vocabulario es adecuado a la asignatura/materia?
¿El enunciado es comprensible para todos los implicados?

Cantidad
¿Sólo están los resultados relevantes para la unidad académica?
¿Hay un número no excesivo de resultados de aprendizaje?

Además, esta lista de control verifica que los resultados de aprendizaje sean eva-
luables y que puedan centrarse en los diferentes niveles EQF – MECES, permitiendo que 
empresas u otras instituciones de enseñanza (de cualquier país), puedan interpretar de 
manera sencilla la información aportada por otros centros.

Evaluación de los resultados de aprendizaje
Los resultados del aprendizaje constituyen uno de los elementos esenciales de la trans-
parencia de la Educación Superior, ya que a través de su evaluación se puede valorar la 
calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje y detectar si son necesarias acciones de 
mejora.

Teniendo en cuenta las especificaciones anteriores, se presentan ejemplos de ac-
ciones que pueden ser utilizadas para llevar a cabo actividades de evaluación de los 
resultados del aprendizaje, en función del nivel de desarrollo.
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Tabla 2. Acciones para actividades de evaluación de resultados de aprendizaje de niveles básicos

Acciones para actividades de evaluación de resultados de aprendizaje
Niveles Básicos

Conocimiento
¿Qué es…?
¿Cuántos…? 
Enumere…
¿Puede diferenciar/distinguir entre…?
Elija…
¿Quién…?
Describa…
Defina…
¿Qué significa…?

Comprensión
Redacte…
Desarrolle….
Explique….
¿Puede proporcionar un ejemplo de lo que ha explicado…?
Exponga
¿Qué diferencias existen entre…?
Formule….
¿Puede proporcionar una definición para…?

Aplicación
Modifique…
¿Conoce otro escenario/ámbito en el que…?
¿Serviría esta información en caso de…?
Aplique…
¿Puede aplicar el método estudiado a algún caso práctico que conozca…?
¿Qué factores cambiarían si…?
Calcule…
¿Puede calcular…?
Resuelva…
¿Qué preguntas formularía para informarse sobre…?

Tabla 3. Acciones para actividades de evaluación de resultados de aprendizaje de niveles altos

Acciones para actividades de evaluación de resultados de aprendizaje
Niveles Altos

Análisis
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Analice…
¿Qué problema se presenta…?
¿Por qué se producen los cambios de…?
Razone…
¿Qué otros posibles resultados se pueden obtener con…?
¿Qué ocurre cuando…?
Argumente…
¿Qué habría ocurrido si…?
Discuta…
¿Discrepa con…?
Contraste…
¿Puede contrastar… con…?
Síntesis
Resuma brevemente…
Sintetice…
Interprete…
Decida….
Concluya…
¿De cuántas formas diferentes puede…?
Deduzca…
Infiera…
¿Puede encontrar una posible solución para…?
Demuestre…
¿Se puede concluir…a partir de….?
Evaluación
Juzgue….
¿Puede juzgar el valor de…?
Defienda…
¿Puede defender su postura sobre…?
Valore…
¿Qué efectividad tiene…?
Critique…
¿Hay alguna solución mejor para…?
Evalúe…
¿Considera correcta la forma en la que se ha llevado a cabo…?
¿Qué cambios recomendaría para…?
Califique…
¿Qué calificación/nota considera que merece…?
Creación
Elabore…
¿Puede elaborar nuevas propuestas que incluyan…?
Diseñe…
¿Puede diseñar un… para…?
Cree…
Prediga…
Investigue…



16. Resultados de aprendizaje y cualificaciones en la educación superior

168

Conclusión

Con el objetivo de utilizar los resultados de aprendizaje como mecanismo para conocer 
de la forma más precisa y exacta posible los niveles de cualificación adquiridos por los 
egresados universitarios, es necesario establecer una serie de procedimientos que per-
mitan su correcta definición. Dichos procedimientos tendrán como meta poder adaptarse 
a las diferentes áreas y otorgar el suficiente grado de concreción y trasparencia que re-
quieran tanto los empleadores como otras instituciones de enseñanza. 

Para contribuir a la definición de estos resultados de aprendizaje se propone un 
modelo de lista de comprobación que facilite la adecuada redacción de los mismos, así 
como su homogenización en cuanto a formato y contenido. Por último, y partiendo de la 
premisa de que lo importante, ha de poder evaluarse, se proponen una serie de acciones 
que permitan cuantificar de alguna manera el grado de consecución de cada uno de los 
niveles de desarrollo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Estas acciones podrán 
servir para definir diferentes actividades y pruebas de evaluación independientemente 
del área.
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Estrategias lúdicas para la enseñanza-aprendizaje 
de la matemática a nivel superior
Playful strategies for teaching and learning Mathematics in Higher Education

Yuliana Jiménez
Universidad Técnica Particular de Loja (UTPL), Ecuador

Resumen
El aprendizaje de las matemáticas puede ser una experiencia motivadora si lo basamos 
en actividades constructivas y lúdicas. El uso de juegos en la educación matemática es 
una estrategia que permite adquirir competencias y niveles de destreza en el desarrollo 
del pensamiento lógico de una manera atractiva para el estudiante.  El objetivo principal 
de este trabajo es el uso de juegos matemáticos en el aula para reforzar el aprendizaje 
de los contenidos teóricos mediante actividades lúdicas. Esta práctica docente basada 
en el aprendizaje-enseñanza de las matemáticas y el cálculo a través de juegos se de-
sarrolló a nivel de educación superior, con alumnos de diferentes titulaciones durante el 
semestre Octubre 2017- Febrero 2018. Los resultados obtenidos a través de encuestas y 
calificaciones demuestran la motivación y entusiasmo del estudiante por el estudio de la 
matemática mediante esta estrategia, ya que afirman haber reforzado los conocimientos 
teóricos adquiridos durante el semestre académico. 

Palabras clave: Aprendizaje basado en objetos, juegos lúdicos, estrategia de ense-
ñanza, educación superior.
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Abstract
Learning Mathematics can be a motivating experience if we base it on constructive and 
playful activities. The use of games in Mathematics education is a strategy that allows 
to acquire competences and levels of skill in the development of logical thinking in an 
attractive way for the student. The main objective of this work is the use of mathematical 
games in the classroom to reinforce the learning of the theoretical contents through play-
ful activities. This teaching practice based on the learning-teaching of mathematics and 
calculation through games was developed at the level of higher education, with students 
of different degrees during the semester October 2017 - February 2018. The results obtai-
ned through surveys and qualifications They demonstrate the motivation and enthusiasm 
of the student for the study of mathematics through this strategy, since they claim to have 
reinforced the theoretical knowledge acquired during the academic semester.

Keywords: Object-based learning, play games, teaching strategy, higher education.

Introducción

Durante muchos años, la enseñanza de las matemáticas ha estado limitada al aprendiza-
je memorístico. Afortunadamente, aunque quede mucho camino por recorrer, la sociedad 
y la educación han evolucionado dando mayor importancia al alumno, para que actúe, ra-
zone y piense (Martín Vílchez et al., 2015). Una forma de obtener una combinación eficaz 
del contexto educativo y tecnológico es la utilización de objetos de aprendizaje (OA).  El 
término Objeto de Aprendizaje fue nombrado por primera vez en 1992 por Wayne, quien 
asoció los bloques o LEGOS con el aprendizaje normalizado, con fines de reutilización 
en procesos educativos (Hodgins, 2000). 

Callejas Cuervo et al., (2011) menciona la necesidad de la inclusión de las Tecno-
logías de Información y Comunicación (TICs) en el campo de la educación. Pero aprove-
char las TICs no significa seguir utilizando el método de enseñanza tradicional y emplear 
un computador para su transmisión.  Sino, es innovar, haciendo uso de los aciertos de la 
pedagogía y la psicología contemporáneas y por supuesto de las nuevas tecnologías” y 
en este punto se vuelve fundamental la interdisciplinariedad, para obtener un modelo óp-
timo que garantice el proceso de enseñanza-aprendizaje del estudiante (Herrera, 2001).

Los docentes debemos adaptarnos a los nuevos tiempos y a las nuevas gene-
raciones, que aprenden y disfrutan trabajando sobre situaciones problemáticas que le 
surgen en la vida diaria y una forma de hacerlo es utilizando el juego como recurso para 
aprender. El aprendizaje de las matemáticas puede ser una experiencia motivadora si lo 
basamos en actividades constructivas y lúdicas. Es importante en este aspecto el uso de 
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material, entre los que se encuentran los juegos matemáticos, que nos van a ayudar en 
este proceso. Así como lo indica Belcastro A. et al (2014), el uso de los juegos como una 
estrategia  en la educación matemática permite adquirir competencias de una manera 
divertida y atractiva para los alumnos.

En la Edad Media, Fibonacci practicó la matemática numérica, mediante técnicas 
derivadas de los árabes, utilizando el juego como herramienta. En el Renacimiento, Car-
dano escribe el primer libro sobre juegos de azar, “Liber de ludo aleae” (Cardano, 1663; 
obra póstuma) adelantándose al tratamiento matemático de la probabilidad que poste-
riormente desarrollarían otros autores como Pascal y Fermat (García Cruz, 2008). Por 
otro lado, Cockroft (1985) señala “sea cual fuere su conocimiento, el empleo cuidadosa-
mente planificado de rompecabezas y “juegos” matemáticos puede contribuir a clarificar 
las ideas del programa y a desarrollar el pensamiento lógico”. Y por eso es de vital impor-
tancia la discusión e investigación sobre este tema. En este sentido, es imprescindible 
que el estudiante conozca y sea consciente de la importancia de las matemáticas y su 
funcionalidad aprovechando los contextos de juego para su desarrollo, consiguiendo un 
aprendizaje significativo.

El propósito de esta buena práctica docente es aplicar juegos como una estrate-
gia de enseñanza del cálculo y las matemáticas en educación superior, para lograr el 
aprendizaje en temas fundamentales como algebra, ecuaciones, matrices, funciones, 
límites, derivadas, integrales etc. A partir de ello también se busca cumplir los siguientes 
objetivos  específicos: 1) Dinamizar la educación mediante nuevos recursos de apren-
dizaje (juegos), que permitan generar situaciones de valor educativo y cognitivo en el 
estudiante. 2) Investigar acerca del  uso de juegos matemáticos en el aula como recurso 
para mejorar la enseñanza de las matemáticas en Educación Superior. Y 3) justificar la 
importancia de su uso como recurso innovador en el aula. 

A través del logro de los objetivos anteriores se podrá establecer una estrategia que 
permita construir en el alumno un pensamiento matemático partiendo de la indagación, 
manipulación y experimentación en base a juegos. Junto a esto también se busca poten-
ciar la reflexión de los estudiantes sobre la actividad lúdica que desarrollan, pues esta 
reflexión  es la base para la construcción de sus propias ideas matemáticas.

En este sentido, se podrá brindar una visión tanto al docente como al estudiante 
sobre el uso y aplicación de juegos lúdicos en el aula como un instrumento didáctico que 
puede ayudar en una pedagogía activa, mediante trabajo colectivo. Permitiendo inter-
cambiar puntos de vista y propiciar, creatividad e imaginación en el estudiante logrando 
un aprendizaje significativo.

Se analizará los resultados de la aplicación de esta estrategia a través de encues-
tas aplicadas antes y después del uso de las actividades lúdicas en el aula. Lo que permi-
tirá al equipo docente justificar la importancia y la eficacia o no de la aplicación de juegos  
como recurso de enseñanza. 
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Metodología
La metodología basada en el uso de juegos lúdicos como una estrategia para mejorar 
la enseñanza-aprendizaje de la matemática  y el cálculo se aplicará con estudiantes de 
diferentes titulaciones:  Bioquímica, Biología, Química, Alimentos, Industrias, Agropecua-
ria, Ingeniería en Sistemas, Ingeniería Civil, Contabilidad, y Administración de Empresas. 
En componentes como Cálculo para las ciencias biológicas (CCB) y Fundamentos Mate-
máticos (FM). Ver tabla 1.

Tabla 1. Estudiantes y titulaciones participantes en buena práctica docente

 Componentes Titulación Nro estudiantes

Grupo 
Participante

Cálculo para las ciencias biológicas

Cálculo 

Fundamentos matemáticos

Bioquímica

Contabilidad
Adm. Empresas

Ingeniería en Sistemas

31

40

23

             
TOTAL 94

Antes de dar inicio al desarrollo de la práctica el docente universitario aplicó una 
encuesta previa (pre ABO). Cuyo objetivo fue conocer la actitud de los estudiantes fren-
te a las metodologías y estrategias de enseñanza de la matemática  utilizadas por sus 
profesores de bachillerato. A continuación se describe cada una de las fases, técnicas y 
herramientas utilizadas para llevar a cabo esta práctica en el aula. 

Fase 1: Clase magistral
Los docentes siguen el plan académico e imparten su clase en base a las unidades pla-
nificadas por bimestre de los componentes en estudio. Por ejemplo en el componente 
de Cálculo para las ciencias biológicas  el primer bimestre corresponde a repaso de fun-
ciones y sus gráficas, límites y derivadas.  El docente explica conceptos, propiedades,  
ejercicios  y aplicaciones referente a los temas antes mencionados.  

Fase 2: Planteamiento y diseño de juegos

A continuación, el docente agrupa los estudiantes por bimestre en base a los temas 
definidos en el plan docente. Los estudiantes desarrollan uno o varios juegos de mesa 
por tema como por ejemplo: dominó, cartas, puzzle, acertijos, pictionary, bingo, dados, 
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etc. Mediante este juego el grupo y sus compañeros de aula practicarán los contenidos 
explicados durante el bimestre.

Fase 3: Uso de juegos en el aula
La actividad lúdica presentada en el aula por el estudiante debe combinar juegos tanto 
individuales como colectivos, acompañada de una serie de actividades, fichas, reglas 
del juego, y ejercicios de aplicación con el fin de lograr un buen desarrollo de la activi-
dad ver figura 1. De esta forma, los estudiantes aprenden a ser autónomos y a resolver 
situaciones por sí mismos, además de prosperar en su competencia social. En esta fase 
los estudiantes se dividieron en dos grupos, de acuerdo a los contenidos dictados por 
bimestre y componente (ver tabla 2).

Una vez que el docente concluye los contenidos correspondientes al bimestre la 
práctica se desarrolla una semana antes del exámen bimestral. En ambas sesiones, se 
integró el juego en el aula,  explicando la dinámica, las nociones y reglas pertinentes. 
De este modo, los estudiantes como sujetos activos en su aprendizaje, recurrieron a su 
intuición y conocimientos para resolver los problemas planteados.

Figura 1. Aplicación de juegos lúdicos en el aula

Fase 4: Evaluación 

Al finalizar la práctica se aplicó una nueva encuesta (post ABO) al grupo de estudian-
tes participantes para validar su cambio de actitud frente a esta nueva metodología de 
enseñanza de las matemáticas. Los  datos extraídos de las encuestas antes y después 
de la  aplicación de esta estrategia en el aula fueron analizados estadísticamente; ver 
resultados figuras 4 y 5.

Para llevar a cabo la evaluación del alumnado se  consideraron los promedios del 
exámen bimestral (90 % de la nota). Puntuación o posición lograda en cada uno de los 
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juegos que se desarrollaron en el aula (10%). Premiando el interés por la materia, el 
esfuerzo, la participación en el aula, así como el compañerismo, la cooperación, la dis-
posición y el esfuerzo personal.

Resultados y discusión

El juego es un buen laboratorio para repetir ensayos y buscar nuevos caminos” (Corba-
lán-Gairín, 1988). Es, por tanto, una manera muy adecuada de romper con la rutina de 
realizar ejercicios y/o actividades mecánicas, motivando y estimulando a los estudiantes.  
Tal como afirma Cecilia Martin (2015) los juegos en la clase de matemáticas son muy 
productivos y convenientes para el alumnado, siempre y cuando se lleven a cabo de una 
manera planificada y dentro de una previa programación que incorpore los componentes 
del proceso enseñanza-aprendizaje. 

En este sentido se muestran como un recurso didáctico planificado que ayuda a 
los estudiantes en distintos aspectos como el desarrollo del pensamiento lógico o la inte-
riorización de conocimientos matemáticos. Por lo tanto, de acuerdo con Adela Salvador 
(2012) es importante potenciar la reflexión de los alumnos sobre la actividad manipulativa 
que desarrollan, pues esta reflexión es la base para la construcción de sus propias ideas 
matemáticas, por esta razón el papel de los recursos específicamente juegos didácticos 
en el aula tiene cada vez mayor importancia. Un juego bien elegido puede servir para 
introducir un tema, comprender mejor los conceptos y/o  afianzar los ya adquiridos.

Pre-encuesta ABO
Para conocer la actitud de los estudiantes hacia el modo de trabajar las matemáticas a 
nivel superior, se realizó una entrevista semi-estructurada con el objetivo de valorar el 
grado de utilidad y motivación de las matemáticas. Se obtuvieron las siguientes conclu-
siones: al 85% (figura 2a) del alumnado le parecía interesante la materia, sin embargo, 
alegaba aburrirse realizando ejercicios para afianzar los conceptos que se le explicaban; 
entre las principales motivaciones para cursar la asignatura (figura 2b) están: aplicarla en 
la vida profesional (55%), aprender (30%) y aprobar la asignatura (12%). 

Respecto al nivel de entendimiento de la matemática de acuerdo con el grupo de 
estudiantes participantes se tiene que el 38% tiene dificultad para entender las matemá-
ticas, un 60% las ve como fáciles y un 2% como muy fáciles (figura 2c). El 99% reconoce 
la utilidad y aplicación de las matemáticas (figura 2d). 

Se ha preguntado a su vez si estarían dispuestos a realizar actividades lúdicas en 
el aula con la finalidad de obtener un mayor aprendizaje, el 95 % coincide en que sí; 
mientras que el 5% no está de acuerdo (figura 2e). 
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Figura 2. Resultados de encuestas previa a la aplicación de actividades lúdicas 
(a) ¿le gustan las matemáticas?; (b) ¿cuál es su motivación para estudiar matemáticas; (c) ¿cómo considera su nivel de 

entendimiento de matemáticas?; (d) ¿considera que las matemáticas tienen aplicación en la vida profesional; 
(e) ¿le gustaría realizar actividades lúdicas para mejorar su aprendizaje en matemáticas?

Aplicación de juegos matemáticos en el aula
Se registró la participación de un total de 94 estudiantes de los componentes de cálculo 
y fundamentos matemáticos. Se presentaron diversas actividades lúdicas para cada una 
de las temáticas de cada bimestre  (ver tabla 2).

Tabla 2. Actividades lúdicas realizadas en los components de cálculo y fundamentos matemáticos

Componente
Contenidos

Juego/Actividad Juego/Actividad

Primer bimestre Segundo bimestre

Cálculo

Aplicación de fun-
ciones
Polinomicas
Racionales
Irracionales
Por partes
Compuestas

Aplicacion de 
límites

Aplicacion de 
derivadas básicas.
Aplicación de 
derivadas de  fun-
ciones.

Crucigrama 
Math brain
Dinámica de 
Cestas
Jenga

Dinámica de 
tablero y dados
Bingo

Ruleta

Monopolio

Aplicación de 
derivadas de orden 
superior.
Aplicación de inte-
gración.

 Cartas
Twister
Globos
Boom Emoji
Retos hi5
Derigame
Verdad o reto
Rompecabezas

FM

Ángulos notables
Funciones trigo-
nométricas
Sistema de ecua-
ciones
Funciones

Bingo
Juego de ángulos 
notables
Juego de matri-
ces de sistemas
Ruleta
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Post-encuesta
Luego de la aplicación de las actividades lúdicas en el aula se ha realizado una nueva 
encuesta estructurada con preguntas similares a la encuesta aplicada inicialmente. Estos 
resultados reflejan un incremento del gusto por las matemáticas en un 2% (figura 3a); así 
también la motivación por aprender las matemáticas ha mejorado en un 13% respecto 
del inicial (figura 3b). El nivel de entendimiento de manera similar ha mejorado un 19 % 
en la categoría “fácil” y por ende la categoría de “difícil” ha disminuido del 38% al 9%; un 
12% considera muy fácil (figura 3c).

En lo referente a la aplicabilidad de las matemáticas en la vida profesional se tiene 
un 92% (figura 3d) de los encuestados que consideran importante el estudio de la ma-
temática para la aplicación en la vida profesional. Finalmente se les preguntó a los estu-
diantes si consideran apropiada la enseñanza de la matemática a través de la aplicación 
de actividades lúdicas en el aula y se obtuvo un 92% de aceptación frente a un 8% que 
no la considera una metodología apropiada (figura 3e). 

Figura 3. Resultados de encuestas luego de la aplicación de actividades lúdicas 
(a) ¿le gustan las matemáticas?; (b) ¿cuál es su motivación para estudiar matemáticas; (c) ¿cómo considera su nivel de 

entendimiento de matemáticas?; (d) ¿considera que las matemáticas tienen aplicación en la vida profesional; 
(e) ¿considera las actividades lúdicas como metodología de enseñanza- aprendizaje de matemáticas?

Conclusiones y Recomendaciones
De la aplicación de esta buena práctica docente se infiere que el alumnado reconoce la 
importancia de las matemáticas pero se detecta la necesidad de cambiar la metodología, 
para que despierte su interés y provoque en ellos la curiosidad de que aprender mate-
máticas no ha de ser necesariamente algo aburrido o inútil. A través de los resultados 
obtenidos en las encuestas se deduce que la aplicación de actividades lúdicas en el aula 
para la enseñanza-aprendizaje de matemáticas crea un clima de confianza y mejora de 
la motivación por el aprendizaje. 
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Esto no significa que la utilización de juegos en el aula de matemáticas, cálculo 
u otro componente relacionado a las ciencias exactas sea la solución definitiva a los 
problemas de la educación matemática, pero si son un recurso muy favorable que junto 
con una organización y planificación del docente, ayudan a mejorar la enseñanza mate-
mática. Una recomendación importante en la aplicación de esta buena práctica es que el 
docente en todo momento debe manejarla y dirigirla de una manera planificada.

Finalmente, consideramos importante que el docente establezca de forma clara 
la dinámica del juego, pautando el desarrollo de la actividad y marcando sus normas o 
reglas,  ya que un juego bien elegido puede servir para introducir un tema, comprender 
mejor los conceptos y/o  afianzar los ya adquiridos, caso contrario podríamos generar 
mayor confusión en el estudiante.
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Resumen
El presente trabajo presenta una experiencia de un plan de mejoras de conocimientos 
mínimos utilizando la herramienta de aprendizaje computarizado en matemáticas, ALE-
KS, con el objetivo primordial de fortalecer los conocimientos mínimos necesarios para 
cursar el componente de Fundamentos Matemáticos en el primer año de universidad. La 
metodología aplicada se constituye en el diseño y aplicación de una evaluación diagnós-
tica y el diseño del plan de mejoras en ALEKS acorde con el plan académico de estudios. 
Los resultados que se obtuvieron indican una mejora del 45%  en lo que corresponde a 
fortalecimiento de competencias y conocimientos adquiridos; estos se basan en la eva-
luación del plan de mejoras a través del tiempo invertido en el estudio de la plataforma, 
los calificaciones tradicionales del docente durante el curso académico y la identificación 
de un patrón de estudio en cuanto a tiempo invertido y temas aprendidos en la plataforma 
y el rendimiento académico del estudiante en el primer bimestre (4 y 9 temas de apren-
dizaje por hora). 

Palabras clave: educación, evaluación, conocimientos, ALEKS, matemáticas. 
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Abstract
This work presents an experience of a minimum knowledge improvement plan using the 
computerized learning tool in mathematics, ALEKS, with the main purpose of strengthe-
ning the minimum knowledge necessary to study the Mathematics Course in the first year 
of university. The methodology was constituted in the design and application of a diag-
nostic evaluation and the design of the improvement plan in ALEKS according to the aca-
demic plan of studies. The results obtained indicate an improvement of 45% in what 
corresponds to the strengthening of skills and knowledge acquired.  These results 
are based on the evaluation of the improvement plan through the time invested in the 
study of the interactive  platform, the traditional qualifications of the teacher during the 
academic year and the identification of a study pattern in terms of time invested in the 
platform and the academic performance. 

Keywords: education, evaluation, knowledge, ALEKS, Mathematics.

Introducción

En educación superior el cursar una asignatura con pocas o nulas bases necesarias para 
entender los nuevos contenidos que se abordan en ella, provoca una inestabilidad de 
orden académico tanto a nivel de estudiantado como del personal docente, puesto que 
conlleva problemas de abandono de estudios, repetición, gasto innecesario de insumos 
y energías, etc.; de ahí que es importante el crear, diseñar e implementar un plan de 
mejora para aportar soluciones a este reto. 

Existen diversos trabajos científicos y de divulgación relacionados con el tema del 
estudio de la matemática, sobre motivación, estrategias instruccionales, y de aprendiza-
je; sin embargo es posible que aún no se encuentre la fórmula mágica que permita el bo-
rrar de una sola pincelada los temores al estudio de la matemática en los primeros años 
de la educación superior, especialmente en titulaciones que contiene un fuerte contenido 
matemático. 

A decir de Hernández (2011), “la motivación influye en el aprendizaje, hasta el punto 
de llegar a ser uno de los principales objetivos de los profesores: motivar a sus estudian-
tes”, he allí entonces la importancia de que la investigación en estos temas vaya tomada 
de la mano de la motivación, siempre con la esperanza de obtener mejores resultados, 
tal como lo indican Grouwss y Cebulla (2006); en su trabajo Mejoramiento del desempe-
ño en matemáticas, a través de la cita de Miriam Met: “La investigación no identifica ni 
puede identificar la forma correcta o mejor de enseñar, pero puede ilustrar qué prácticas 
docentes tienen mayor probabilidad de alcanzar los resultados esperados, con cuáles 
tipos de estudiantes y bajo qué condiciones (...)”
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A partir de esta premisa el siguiente trabajo gira en torno a la presentación de la ex-
periencia del diseño e implementación de un plan de mejoras para fortalecer los conoci-
mientos mínimos necesarios que deberían tener los estudiantes que toman la asignatura 
de Fundamentos Matemáticos de la titulación de Electrónica y Telecomunicaciones en el 
primer año de estudios de la Universidad Técnica Particular de Loja de Ecuador durante 
el ciclo académico septiembre 2017 – febrero 2018.

El plan de mejoras propuesto combina los sistemas de aprendizaje computarizado 
para matemáticas, en concreto se utiliza la plataforma ALEKS de la editorial MacGraw 
Hill que de acuerdo a la literatura indagada, demuestran que los estudiantes que han 
utilizado la plataforma ALEKS consiguen una mejora en el aprendizaje de Matemáticas 
(Craig et al., 2013; Sabo, Atkinson, Barrus, Joseph, y Perez, 2013).

ALEKS es un sistema educativo basado en inteligencia artificial cuyos componen-
tes se basan en la Teoría del Espacio de Conocimiento (Falmagne, Koppen, Villano, 
Doignon, y Johannesen, 1990) para la evaluación y aprendizaje individualizado en cur-
sos de matemáticas. ALEKS proporciona enseñanza sobre temas que los estudiantes 
están preparados para aprender y les permite desarrollar e incrementar el aprendizaje, 
esto permite un aprendizaje personalizado y adaptado a los conocimientos necesarios 
propios que cada estudiante necesita aprender (ALEKS Para Educación Superior, 2018)

El número de participantes de este proyecto fueron un total de 34 estudiantes los 
cuales luego de la identificación de las falencias en los conocimientos mínimos de los 
contenidos que son requisito para afrontar la asignatura, se derivaron a la práctica y estu-
dio propio de un determinado número de horas con la plataforma interactiva ALEKS con 
la finalidad de reforzar su aprendizaje.

Los resultados identificados son halagadores en lo que respecta al aprovechamien-
to académico, ya que el 98% de los participantes ha mostrado una excelente mejora 
en su curva de aprendizaje de fundamentos matemáticos. Finalmente, esta experiencia 
intenta también dar respuesta a algunos planteamientos tales como: 

• Vínculo entre el tiempo que se destina a la instrucción y el desempeño del estu-
diante (Suárez et al, 1991).

• La enseñanza de la matemática y el sentido que encuentren los estudiantes en-
cuentren al estudiarlas. 

• Sopesar la enseñanza conceptual y procedimental de las ciencias exactas. 
• Desarrollar las habilidades de solución de problemas y pensamiento de alto nivel 

para todos los estudiantes. 

Metodología 

La metodología del presente proyecto se enmarca en detectar y subsanar o mitigar las 
falencias que tienen los estudiantes respecto de sus conocimientos básicos de matemá-
tica. Fundamentalmente el proyecto sigue las siguientes etapas: 
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• Determinar los prerrequisitos necesarios para que el estudiante pueda cursar el 
componente sin mayor dificultad; estos han sido determinados por el equipo de 
calidad de la titulación junto al departamento de Química y Ciencias Exactas de la 
institución. 

• Diseñar una evaluación diagnostica que permita identificar el porcentaje de domi-
nio de estos prerrequisitos.  

• Aplicar la evaluación diagnóstica y analizar los resultados para luego derivar a los 
estudiantes a la utilización de la plataforma ALEKS.

• Estructurar los contenidos disponibles en la plataforma en concordancia con el 
plan académico y los prerrequisitos de la asignatura.

• Interacción de los estudiantes con la plataforma ALEKS.

• Comparación de resultados de aprendizaje a través de la plataforma ALEKS con la 
evaluación sumativa y formativa que realiza el docente.

El siguiente esquema resume la metodología utilizada en el proyecto: 
 

Figura 1. Esquema de metodología utilizada en el proyecto 

Resultados y discusión 

Evaluación Diagnóstica inicial 

La identificación de falencias se la realizó en forma tradicional (con lápiz y papel) y tam-
bién a través de la plataforma interactiva ALEKS. La figura número dos indica el re-
sultado en porcentaje de la evaluación diagnóstica tradicional de los conocimientos 
mínimos planteados como prerrequisitos para cursar la asignatura de Fundamentos 
Matemáticos. 
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Figura 2. Número de estudiantes y porcentaje de calificaciones resultantes de la evaluación 
diagnóstica (tradicional) de los prerrequisitos.

Para contrastar la información adquirida en la evaluación diagnóstica tradicional 
se realizó una evaluación diagnóstica adicional utilizando la plataforma ALEKS, la cual 
proporcionó los resultados indicados en al figura tres. 

 

Figura 3. Dominio de Prerrequisitos con plataforma ALEKS 

Se puede apreciar comparando la figura dos y tres que ciertamente existe una 
deficiencia en los conocimientos mínimos de las temáticas evaluadas. El promedio de 
prerrequisitos resultante de la evaluación diagnóstica tradicional fue de 57,3% frente a 
un 29,83% de la evaluación de la plataforma ALEKS. Este contraste de información se ve 
respaldada con los estudios presentados por Sabo, et al. (2013). 
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Los resultados de la evaluación diagnóstica, claramente reflejan en los estudiantes 
una deficiencia en sus conocimientos para afrontar el estudio de Fundamentos Matemá-
ticos; lo cual indica la necesidad de realizar una intervención mediante un plan de mejora 
y fortalecimiento de estos conocimientos.

Plan de mejoras 

Luego de la evaluación diagnóstica se planteo a los 44 estudiantes el estudio y refuerzo 
de sus conocimientos y aprendizaje utilizar la plataforma ALEKS durante el transcurso 
de su componente académico de Fundamentos Matemáticos. Previo a la utilización de 
la plataforma por parte de los estudiantes, los profesores responsables de la asignatura 
diseñaron y configuraron los cursos en la plataforma en total concordancia a los conteni-
dos propios del Plan Académico de estudios.

Este programa de contenidos en la plataforma de acuerdo con la temática a estu-
diar estuvo regida por un cronograma de estudio respecto a módulos, repasos y verifica-
ción de conocimientos. La figura cuatro indica las fechas de los módulos programadas en 
ALEKS para el desarrollo de los estudiantes, entendiéndose por módulos las temáticas 
del plan académico de estudios. 

Figura 4. Programa de estudios en la plataforma ALEKS de acuerdo con el
plan académico de la asignatura. 

Estos módulos también se programaron de tal forma que daba la posibilidad al es-
tudiante de adelantar su estudio del próximo módulo antes de las fechas programadas. 
Las fechas de verificación de conocimientos se dejaron estáticas. 

Verificación de conocimientos

Una vez culminado el periodo académico se realizó en la plataforma ALEKS la verifica-
ción final de conocimientos respecto de la inicial. La figura cinco detalla a nivel general el 
avance de dominio en cada módulo estudiado de todo el curso en conjunto; es importan-
te resaltar que también la plataforma ofrece la posibilidad de tener un informe detallado 
y personalizado del avance de cada estudiante. 
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Figura 5. Última verificación de conocimientos de los módulos estudiados 

En la figura anterior se puede apreciar que existe una mejora notable en cada uno 
de las temáticas aprendidas respecto a los conocimientos evaluados en el diagnóstico 
inicial. Se tiene un índice de mejora del 45%, 42%, 34%, 29% y 33% para los módulos de 
Repaso de álgebra, Ecuaciones, Gráficos y funciones, Funciones polinómicas y raciona-
les y Funciones exponenciales y logarítmicas; respectivamente. Así también estos re-
sultados son corroborados a través de las calificaciones registradas por el profesor; 
esta información se aborda con más detalle en el siguiente apartado. 

Evaluación del plan de mejoras

La evaluación de este plan de mejoras se lo realizo mediante la evaluación de aspectos 
como: tiempo dedicado a la plataforma, temas aprendidos, temas aprendidos por hora.

Figura 6. Tiempo diario dedicado a ALEKS
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La figura 6 se muestra la dedicación diaria en minutos de los estudiantes con la 
plataforma ALEKS, claramente se observa una cantidad elevada de dedicación en el 21 
de noviembre donde se llega tener cerca de 15000 minutos, esto es cerca de 5 horas 
en promedio por cada estudiante, esto se debe a que el día 22 de noviembre los estu-
diantes tenían examen correspondiente al primer bimestre. Luego de esto se evidencia 
una reducción significativa en el resto de días, lo cual se vio reflejado en que el mejor 
rendimiento obtenido fue en el primer bimestre con una nota promedio de 16,03 y frente 
a 14,82 del segundo bimestre.

En base a la informacion de tiempo y temas aprendidos se procedió a obtener un in-
dice de temas aprendidos por hora y se lo relaciona frente a la nota promedio obtenida en 
el primer bimestre tal como se muestra en la figura 7. Claramente se puede apreciar que 
aquellos estudiantes que aprenden entre 4 y 9 temas por hora lograron un mejor rendi-
miento frente a aquellos que aprendieron menos de 3 temas y más de 10 temas por hora.

Figura 7. Rendimiento en notas del primer bimestre por temas aprendidos por hora

En la figura 8 se muestra la relación entre las horas dedicadas a la plataforma frente 
al promedio adquirido en el primer bimestre;  se puede notar que aquellos estudiantes que 
dedican entre 100 y 200 horas en trabajar con la plataforma obtienen mejores resultados.

Figura 8. Rendimiento en notas del primer bimestre por total de horas



18. Aprendizaje computarizado en matemáticas, ALEKS, una experiencia en Educación Superior

188

En la figura 9 se relaciona la cantidad de temas aprendidos frente al rendimiento 
académico en el primer bimestre, en la cual se puede apreciar claramente que mientras 
mas temas aprende mejor es su rendimiento académico.

Figura 9. Rendimiento en notas del primer bimestre por cantidad de temas aprendidos

 
Conclusiones

Se puede concluir que el plan de mejora establecido a partir de los resultados de la eva-
luación diagnóstica tradicional ha permitido que los estudiantes obtengan las bases y 
requerimientos necesarios para llevar a buen puerto los componentes estudiados. 

La plataforma interactiva utilizada en el presente proyecto ha permitido en gran me-
dida adaptar y personalizar la necesidad de aprendizaje del estudiante en cada temática, 
asignándole una serie de ejercicios y temas a estudiar de acuerdo con el resultado de su 
evaluación diagnóstica. 

La introducción de la plataforma ALEKS ha tenido un impacto positivo en el ren-
dimiento académico, pero esto va de la mano de la dedicación que le den a la misma, 
así como la efectividad de esta dedicación que se la puede medir mediante los temas 
aprendidos.
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Resumo
Ao longo da História vimos descobrindo que existem diversas formas de liderar, tendo 
surgido variados modelos explicativos de liderança. Este tema assume particular rele-
vância pois o poder das equipas educacionais baseia-se na liderança, uma vez que 
esta pode influenciá-las positivamente. O modelo de liderança transformacional, deba-
tido desde 1985 por Bass e outros investigadores, inclui três elementos: transacional, 
passivo e transformacional. O líder transacional usa recompensas/punições para obter 
resultados, sendo motivador extrínseco que propõe um envolvimento emocional mínimo 
da equipa. É orientado para a ação, podendo trabalhar e negociar para atingir os objeti-
vos da organização. Sendo conservador e passivo tende a pensar “dentro da caixa” na 
resolução de problemas. O líder que atua no formato Passivo/Fuga dá liberdade total na 
realização dos trabalhos e definição de prazos, fazendo breves comentários sobre as 
atividades e participando pouco nos debates. Na liderança transformacional criam-se 
expetativas positivas na equipa educacional, inspirando-se o desenvolvimento pessoal 
e capacitando-se os professores para exceder os níveis normais de desempenho. Este 
tipo de liderança pode trabalhar com tarefas complexas, habilitando a equipa numa ver-
tente mais humanista e centrada nas pessoas. A realidade educacional de cada líder 
abarcará possivelmente vários estilos, sendo moldada por contexto/equipa, o que implica 
uma adaptação constante baseada em formação robusta e na aplicação de eficientes 
estratégias de liderança. Desta forma, a instituição universitária estará mais bem apetre-
chada para encarar com empatia e proatividade a mudança e inovação educacional que 
enfrenta constantemente.

Palavras-Chave: Liderança, Ensino Superior, Mudança, Inovação.
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Abstract
Throughout history we have discovered that there are several ways to lead, and there 
have been various explanatory models of leadership forms. This issue is relevant be-
cause educational teams power is based on leadership, since it can influence them pos-
itively. The transformational leadership model, debated since 1985 by Bass and other 
researchers, includes three elements: transactional, passive, and transformational. The 
transactional leader uses rewards / punishments for results, being extrinsic motivator 
that proposes minimal emotional team involvement. It is action oriented, able to work and 
negotiate to achieve the organization’s goals. Being conservative and passive tends to 
think “inside the box” in problem solving situations. The passive leader gives full freedom 
in work performing and deadlines setting, making brief comments on the activities and 
barely participating in the debates. In transformational leadership positive expectations 
are created in the educational team, inspiring personal development and empowering 
teachers to exceed normal levels of achievement. This type of leadership can work with 
complex tasks, empowering the team in a more humanistic and people-centered way. The 
educational involvement of each leader will possibly span multiple styles, being shaped 
by context / team, which implies a constant adaptation based on robust formation and the 
application of efficient leadership strategies. In this way the university institution will be 
better equipped to face with empathy and proactivity the change and educational innova-
tion that it constantly faces.

Keywords: Leadership, Higher Education, Change, Innovation.

Introdução

O conceito de liderança educacional, o seu impacto direto e indireto e a sua aplicação 
são elementos de grande importância investigacional e experimental, surgindo com uma 
aplicabilidade direta na gestão das universidades. Tendo em conta que é ponto assente 
que, da mesma maneira que poucas tarefas ou metas académicas importantes podem 
ser realizadas por uma pessoa em trabalho individual, também serão poucos os grupos 
académicos ou universidades que podem almejar a realização de grandes empreendi-
mentos ou objetivos sem a intervenção de um líder. Nesse sentido diversos estudos têm 
demonstrado que mudanças na liderança se relacionam com modificações na motiva-
ção, na produção e na produtividade das equipas de trabalho, o que tem desencadeado 
uma busca permanente no sentido de identificar os estilos, as competências, as atitudes 
e os comportamentos que modelam a eficiência de um líder (Araújo et al., 2013; Burke et 
al., 2006; Hampton, Summer, & Webber, 1987; Wagner & Hollenbeck, 2015).
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Abordando o conceito de liderança, vários autores dissertam sobre uma função 
complexa que envolve líder, elementos da equipa e situações-chave (Wagner & Hollen-
beck, 2015). Transversal às definições de liderança, surge a “influência” enquanto carac-
terística fundamental, definindo-se que liderar implica influenciar as atitudes, crenças, 
comportamentos e sentimentos das outras pessoas (Spector, 2012). No entanto, para 
todos os efeitos, essa influência do líder é, tendencialmente, sancionada e até mesmo 
solicitada pelos seus membros da equipa (Araújo et al., 2013). Desta forma, liderar é o 
ato por excelência que identifica, incrementa e enriquece o potencial inerente a uma or-
ganização e aos seus constituintes humanos. A competência para lidar com as pessoas 
é um requisito primordial de qualquer líder, seja qual for o contexto em que este está 
inserido e a sua envolvente de características de personalidade e habilitações (Araújo et 
al., 2013).

Apoiando a importância dos líderes, Kotter (1996) recentra o foco na competência 
que estes devem possuir ao ser capazes de consumar um desígnio, estabelecendo uma 
estratégia para o alcançar e edificando uma rede de colaboradores motivacionalmente 
ativos que partilham interesses e o podem concretizar. Sergiovanni (2004) destaca que 
as universidades necessitam de uma liderança especial porque são lugares especiais, 
realçando, a par de outros autores, a importância da relação entre os estilos de liderança 
praticados e a qualidade das universidades e dos seus cursos (C. Day & Leithwood, 
2007; Glatter, 1992; Uribe, 2005; Waters & Cameron, 2007). 

Os investigadores Leithwood & Riehl (2003) defendem que quando se procede 
à análise dos meandros de uma excelente universidade será encontrado, com grande 
probabilidade, uma excelente direção, e que, se for uma universidade frágil, provavel-
mente, albergará uma liderança fraca. Assim, qualquer líder educacional tem o privilégio 
de poder influenciar as metamorfoses da vida universitária, estando comprometido com 
os seus momentos de mudança ou inovação educacional.

Liderança Educacional
Vários estudos focados nos processos de mudança e inovação educacional têm desta-
cado o papel dos líderes educacionais enquanto elementos cruciais na andaimagem de 
condições propícias à sua exequibilidade e efetivação (Hauge, Norenes, & Vedøy, 2014; 
Owston, 2007). 

A esfera de ação dos líderes educacionais é de tal forma abrangente e comple-
xa que, ao assumirem um novo papel enquanto promotores de inovação, muitos deles 
enfrentam o problema de se mergulharem uma teia de procedimentos para os quais 
frequentemente possuem conhecimentos limitados. Este papel de líder educacional e 
promotor de inovação implica uma postura visionária de pensar, uma flexibilidade e rece-
tividade à mudança permanentes, uma aptidão para propor e aceitar desafios transcen-
dentes e ainda, muito importante, uma capacidade constante de autocrítica consciente 
e séria. Sem o entusiasmo e a participação dos líderes educacionais no processo de 
inovação é muito difícil que estes tenham sucesso na universidade (Fullan, 2007; IBM 
Global Business Services, 2006; Owston, 2007).
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Desta forma, os líderes educacionais são posicionados nas políticas educacionais 
como agentes de inovação e porta-estandartes de modelos de mudança transforma-
cional. Essa visão demonstra um aumento da consciência de que as políticas se trans-
formam à medida que migram de cenário para cenário, uma vez que são mediadas por 
líderes que atuam impulsionados pelas suas capacidades e experiências anteriores, os 
seus valores e atitudes em relação à política em questão, as contingências do ambiente 
em que a política está a ser introduzida e as interações sociais que acompanham esta 
tradução desde a intenção até à aplicação prática (Osborn et al., 1997; Priestley, 2011) 
Figura 1.

Figura 1. Liderança e Mudança Inovadora

A liderança educacional envolve processos ao nível dos estudantes, da comunida-
de de professores e também os puramente organizacionais. Toda esta abrangência faz 
sobressair a importância do líder educacional, suscitando o estudo sobre a relevância 
dos estilos de liderança demonstrados por estes agentes (Coleman & Glover, 2010; Lak-
sov & Tomson, 2016).

Liderança Transformacional

Analisando a História da Humanidade verificamos, com relativa facilidade, que há tantas 
maneiras de liderar pessoas, como há líderes. Ao longo dos tempos têm surgido variadas 
matrizes que descrevem as principais formas de liderança existentes, que quando com-
preendidas, permitem desenvolver uma abordagem holística à liderança.

A realidade pessoal de cada um abarcará possivelmente alguns dos estilos e mo-
delos preconizados pelos diferentes autores, sendo modelada pelo contexto, equipa, 
espaço e temporalidade da ação de liderança que desenvolve.

O Psicólogo Kurt Lewin desenvolveu o seu enquadramento na, já distante, década 
de 1930 e forneceu a base para muitas das abordagens que se seguiram. Ele argumen-
tou que existem três principais estilos de liderança com base no processo de tomada de 
decisão: líderes autocráticos, líderes democráticos e líderes laissez-faire (Lewin, Lippit, 
& White, 1939). Na globalidade, a matriz de Lewin é popular e útil, porque incentiva os 
líderes a serem menos autocráticos do que poderiam instintivamente ser (D. Day & An-
tonakis, 2012). Figura 2.
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Figura 2. Estilos de Liderança de Lewin (Chênevert, Vandenberghe, Doucet, & Ben Ayed, 2013; 
De Hoogh, Greer, & Den Hartog, 2015; Lewin et al., 1939; Lexa, 2017; Scheidlinger, 1994)

overload, and ambiguity

A literatura disponível sobre o tema liderança tem defendido paradigmas diferen-
tes que procuram responder à transição para modelos organizacionais mais modernos. 
Assim, surge também um novo líder que corresponde a um novo modelo de liderança, 
diferente daqueles do passado, adaptado na passagem de modelos estratégicos do tra-
dicional para o moderno, sustentando a transformação estratégica organizacional. Pos-
sivelmente, o primeiro a elaborar sobre esta temática terá sido Burns, ao sugerir que 
líderes e liderados se podem transformar  e elevar mutuamente a patamares mais altos 
de moralidade e motivação, dando origem a duas formas de liderança, a transacional, 
que está focada com a atividade diária mais operacional, e a transformacional que alarga 
a sua visão transcendendo o curto prazo e motivando todos para se identificaram com 
o grupo e crescer em sua função (Burns, 1978). Posteriormente, este modelo é apro-
fundado, conceptualizando e desmultiplicando as categorias de liderança transacional e 
transformacional  (Bass, 1985; Seltzer & Bass, 1990). 

Centrado num paradigma mais holístico e humanista, este novo modelo de liderança 
organizacional foca-se nas pessoas, substituindo a liderança tradicional centrada nos 
processos de controlo operacional e patrimonial, realçando hierarquia ou controle rígido 
(Puga & Martinez, 2008). As funções desta nova liderança estão mais uniformemente 
distribuídas na equipa, razão pela qual é constantemente pedido o compromisso perante 
o grupo, destacando-se a possibilidade dos indivíduos poderem encetar e desenvolver 
as suas próprias fontes de empowerment (Bass & Avolio, 2004; Vargas-Hernández & 
Guillén Mondragón, 2005). A participação é importante, a fim de lidar efetivamente com 
a mudança e com a aceitação de responsabilidades conjuntas (Avolio, Bass, & Jung, 
1999; Vargas-Hernández & Guillén Mondragón, 2005). É um tipo de liderança que está 
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centrado na colaboração em vez de em torno do líder, inspirando e não apenas atuando. 
Procura focar-se em modos mais integrais de interagir com colaboradores, atraindo-os 
para um padrão moral mais elevado em vez de operar em um nível puramente prático 
(Molina, 2000; Popper & Mayseless, 2013). 

A liderança transformacional surge assim englobada no modelo Full Range que se 
consolidou para inclui três estilos diferentes de liderança, cada um com seus próprios 
subtipos correspondentes (Bass & Avolio, 1995): 

• Liderança transformacional:
 » Atributos idealizados - Construção de confiança;
 » Comportamentos idealizados - Atua com Integridade;
 » Motivação inspiracional - Incentiva os outros;
 » Estímulo Intelectual - Incentiva o pensamento inovador;
 » Consideração individualizada - Treina e desenvolve Pessoas.

• Liderança transacional
 » Recompensa contingencial - Recompensa do sucesso;
 » Gestão por exceção/Ativo - Monitoriza desvios e erros.

• Passivo/Fuga
 » Gestão por exceção/Passivo – “Apaga-incêndios”;
 » Laissez-Faire - Evita Envolvimento.

Considera-se que todos os tipos de liderança poderão estar presentes no perfil da 
maioria dos líderes, mesmo existindo a predominância de um deles. Logo, os estilos não 
são mutuamente exclusivos e podem estar presentes num certo grau no líder (Trapero & 
Lozada, 2010). Estes estilos podem ser caracterizados através da aplicação de um ins-
trumento padronizado denominado Multifactor Leadership Questionnaire MLQ-5x (Bass 
& Avolio, 1995).

Mudança Educacional

Quando abordado de forma simples, o conceito de mudança pode significar um compor-
tamento básico de adequação reativa a um estímulo, nomeadamente a uma mudança 
no ambiente interno ou externo da instituição (Hedberg, 1981). Assim, no mundo orga-
nizacional, a mudança surge frequentemente associada a alterações com característi-
cas endogénicas ou exogénicas, refletindo processos dinâmicos e omnipresentes em 
contextos institucionais sujeitos a instabilidade, incerteza e variabilidade, que obrigam a 
um posicionamento proativo no sentido de antecipar transformações em curso (Parente, 
2006). Neste contexto, a mudança e as modalidades definidas para sua implementação 
constituem um fenómeno fértil de análise, sabendo-se que a forma como o líder gere a 
mudança influencia, de maneira decisiva, as suas consequências em termos de esta po-
der constituir um processo de evolução, crescimento e aprendizagem para os indivíduos, 
para os grupos ou equipas e para as organizações no seu todo (Parente, 2006).
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Ao longo do século XX diversos foram os exemplos de mudança educacional, prin-
cipalmente desde 1950 com grandes fontes nos Estados Unidos da América e no Reino 
Unido, sendo a adaptação à mudança uma temática subjetiva, tanto ao nível da mudança 
inopinada como da mudança planificada (Fullan, 2007). A mudança inopinada ou imposta 
gera nos intervenientes uma atitude desconfiada e dificuldade em se apropriar do sentido 
da ação. Partindo da premissa que nos diz que o sentido da mudança deve ser assumi-
do pelo grupo para que esta tenha sucesso, verificamos a dificuldade que este tipo de 
mudança terá em atingir a estabilidade, acrescendo que qualquer mudança implica um 
sacrifício do status quo e consequente ansiedade e incerteza (Messina, 2001).

As dinâmicas da mudança, que consubstanciam os mecanismos internos da mu-
dança efetiva, são fundadas em vários fatores principais que estão subjacentes ao início 
da mudança e a sua adoção, sabendo-se que há vários motivos que levam um indivíduo 
ou um grupo a envolver-se num processo de mudança, tais como: o prestígio individual, 
o interesse burocrático, a reação política ou a preocupação em resolver uma necessida-
de. Paralelamente, as razões e a metodologia da tomada de decisão em processos de 
mudança educacional são de extrema importância e influenciam muito o decurso do seu 
processo de implementação (Fullan, 2007).

Existe evidência de que, durante a implementação de mudanças, a realidade ope-
racional sentida no terreno, força a que as etapas planeadas raramente sejam aplicadas 
na sua plenitude. Na realidade, as formas de implementação da mudança determinam 
muito do seu sucesso, logo é fundamental possuir uma dose muito forte de conheci-
mento sobre diferentes formatos e condicionantes da operacionalização da mudança, 
sabendo-se que a maneira como é liderado um determinado passo tem consequências 
fortíssimas nos passos subsequentes (Fullan, 2007).

A interatividade de implementação é complexa, pois é bastante diferente conhecer 
os seus passos e saber como os aplicar com sucesso, sabendo-se que a planificação 
acaba por estar mais relacionada com a ação do que propriamente com a projeção pré-
via do ato em si. É frequente que a aplicação no terreno enviese o planeado pelo líder, 
reforçando-se que, habitualmente, só no momento da aplicação existem as condições 
necessárias para este entender e controlar a globalidade das medidas a implementar, ou 
seja, saber quais os ingredientes do sucesso não é a mesma coisa que atingir o sucesso 
em novas situações (Fullan, 2007). 

Muitas tentativas de mudança falham porque os seus promotores conhecem os 
conceitos de suporte à mudança, mas não dominam a forma de os controlar (Fullan, 
2007). Por vezes, a implementação de soluções no terreno provoca o surgimento de pro-
blemas mais sérios do que os iniciais, reforçando-se que a planificação racional, por ve-
zes, depara-se com obstáculos completamente inesperados levantados pelas pessoas, 
a sua emocionalidade e os seus valores e objetivos (Fullan, 2007). 

Desta forma, releva-se a importância da formação do líder nos conceitos globais 
de planificação da mudança. É de destacar que os líderes transformacionais ao empo-
derarem a sua equipa acabam por possuir uma maior capacidade de levar a bom porto 
os processos de mudança educacional pois possuem maior suporte para trabalhar em 
condições de incerteza e de ansiedade e desenvolvem a capacidade de ter confiança 
nas pessoas e nos processos.
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O modelo de implementação de uma mudança em ambiente educacional é um 
procedimento que tem sido alvo de reflexão em vários momentos, podendo identificar-se 
na literatura vários textos que se debruçam sobre os passos essenciais para a sua efeti-
vação (Carnall, 2007; Fullan, 2007; Peeke, 1994; Slowey, 1995):

• Definir objetivos estratégicos muito claros – Os benefícios da mudança podem 
demorar, mas os custos são imediatos. É importante clarificar por que razão se 
empreende a mudança.

• Existir apoio explícito por parte das chefias da Instituição - A administração deve 
demonstrar o seu apoio. A colaboração de outras estruturas oficiais é um reforço 
superior.

• Garantir o envolvimento das chefias intermédias na planificação – As mudanças 
podem alterar a estrutura de poder da instituição, pelo que se deve integrar as 
chefias intermédias.

• A planificação da implementação da mudança deve ser meticulosa – Apesar de 
este passo ser moroso, é dos mais importantes pois traz seriedade e valor à mu-
dança. Permite que se desenvolva um sentimento de autoria e garante tempo para 
ajustar a resistência à mudança.

• Sempre que possível a mudança deverá existir em continuidade com o status quo 
- A existência de compatibilidade com a situação anterior é um facilitador da mu-
dança.

• O ritmo da mudança deve ser cuidadosamente planeado – Normalmente uma pla-
nificação que demora o seu tempo dá origem a um processo de mudança mais 
rápido.

• Ter sempre em linha de conta o conceito de pragmatismo – Deve-se implementar a 
mudança com consciência das condicionantes práticas, logísticas e económicas. A 
integração é facilitada se a mudança responder a problemas práticos da atividade.

• Fazer bom uso do role-modelling – O exemplo dado pelos líderes da mudança é 
fulcral.

• Fornecer formação e treino - A mudança deverá ser acompanhada de formação e 
treino relativamente a novos procedimentos, serviços ou produtos.

Inovação Educacional
Existem dois componentes que diferenciam a inovação: a alteração de sentido a respeito 
da prática corrente e o seu caráter intencional, sistemático e planificado, em oposição 
às mudanças espontâneas (Messina, 2001). A inovação é assim entendida enquanto 
“mudança planificada” (Glatter, 1992), reforçando-se que se toda a inovação transporta 
consigo uma intenção de mudança, nem toda a mudança introduz necessariamente ino-
vação (Fernandes, 2000). Cada vez mais se considera a inovação como um processo 
habilitado a revolucionar os sistemas educacionais e não tanto como um acontecimento 
ou um fim em si próprio (Fullan, 2016). A inovação educacional surge cada vez mais 
como um fenómeno aberto, multifacetado e articulado com vários significados, associa-
dos ao contexto no qual se insere (Messina, 2001).
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Fazer inovação educacional implica uma complexa interação da própria inovação 
com fatores contextuais, como a envolvência política da universidade, normas e valores 
culturais consolidados (em alguns casos, seculares), características dos alunos e atitu-
des/competências dos professores (Owston, 2007). Apesar desta intrincada teia, existem 
alguns fatores que parecem surgir sistematicamente associados à inovação: Experimen-
tação contínua, aprendizagem com o erro, experimentação em protótipos, empodera-
mento dos colaboradores e sistematização da abordagem institucional (Collins & Porras, 
2002). Figura 3.

 
Figura 3. Cinco Caminhos para Conduzir à Inovação.

As inovações em educação, nomeadamente no Ensino Superior, incluem mudanças 
a vários níveis das quais se destaca o estabelecimento de novas formas de organização 
ou a definição de novos produtos (Schumpeter, 1939; Towndrow, Silver, & Albright, 2010).
Figura 4.

Figura 4. Inovação no Ensino Superior

Recentrando a discussão nas políticas educacionais e no sentido (tantas vezes 
disruptor) da inovação, acaba-se por constatar que esta, nos últimos tempos, foi ado-
tada como slogan pelos stakeholders que contribuem para a conceptualização das es-
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tratégias globais no campo da educação. Em consequência, ao ser institucionalizada, 
a inovação tornou-se, de certa forma, conservadora, constituindo atualmente, com fre-
quência, uma abordagem top-down, que se integra como um instrumento de regulação 
social e pedagógica (Messina, 2001). Concomitantemente, tem sido aplicada enquanto 
procedimento de uniformização, transformando-se num dos racionais preferenciais das 
reformas. É agora tempo de refletir sobre o devido posicionamento da inovação e dos 
seus promotores/destinatários, reequacionando a sua capacidade de diligenciar o “novo” 
num sistema que se separe da máquina burocrática e que se integre honradamente no 
binómio reforma/revolução (Messina, 2001).

A liderança transformacional opera numa perspetiva focada na equipa que se trans-
cende continuamente e garante um devir dinâmico. A individualidade é assim suplantada 
pelo poder do grupo, assegurando uma superior eficiência na consumação de inovações 
educacionais, por mais complicadas que sejam.

Conclusão

A realidade educacional de cada líder abarcará possivelmente vários estilos, sendo mol-
dada por contexto/equipa, o que implica uma adaptação constante baseada em forma-
ção robusta e na aplicação de eficientes estratégias de liderança.

As universidades devem ser fundadas nas interações externas. Desta forma, os 
líderes educacionais são responsáveis por transferir as diretrizes de fora para dentro, 
materializando-as de forma ajustada e adaptada à função universitária. O racional da 
liderança transformacional não é o ator social individual, mas sim a relação das direções, 
fluxos e tendências virtualmente indeléveis, de início e términus desconhecidos (Woods, 
2005). Apesar da mutualidade ser determinante para a referida relação, o verdadeiro 
contributo para uma estrutura organizacional implica o surgimento de uma noção parti-
lhada de rumo em conjunto com a influência inteligível do líder que incide nos membros 
da organização levando à sua mobilização coordenada (C. Day & Leithwood, 2007). 

Uma liderança transformacional efetiva não pode subsistir no vazio pois existem 
demasiadas expetativas dos diferentes atores envolvidos que, sendo externos ou inter-
nos à universidade, condicionam o fluxo do trabalho. O líder educacional deve decifrar, 
transpor e clarificar as exigências externas, facilitando a compreensão do conteúdo e 
criando uma sensação de rumo partilhada e reconfortante, essencial para enfrentar os 
processos de mudança e inovação. Paralelamente deve negociar e comunicar signifi-
cado, visões e declarações de missão e promover padrões éticos (Comenius Network 
Leadership in Education, 2011).

Existe, desta forma, um sentimento de responsabilidade estrutural e cultural as-
sociado ao líder educacional e respetiva equipa dinamizando procedimentos de comu-
nicação e tomada de decisão. Possuindo estruturas bem definidas e tradicionais, as 
universidades, para serem eficientes e bem-sucedidas, devem assumir-se como comu-
nidades transformacionais, partilhando um sentimento transversal de forte identidade e 
ética global. 



19. Transformando a educação pela liderança transformacional: (in)fluência em mudança e inovação

200

Referências
Araújo, M., Silva, L., Gois, C., Sousa, D., Mendonça, P., Lima, T., & Neto, O. (2013). 

Preference for leadership type: a study in a hospitality industry company from Ser-
gipe. Estudos de Psicologia (Natal), 18(2), 203–211. https://doi.org/10.1590/S1413-
294X2013000200005

Avolio, B. J., Bass, B. M., & Jung, D. I. (1999). Re-examining the components of trans-
formational and transactional leadership using the Multifactor Leadership. Jour-
nal of Occupational and Organizational Psychology, 72(4), 441–462. https://doi.
org/10.1348/096317999166789

Bass, B. M. (1985). Leadership and performance beyond expectation. New York: Free 
Press.

Bass, B. M., & Avolio, B. (1995). The Multifactor Leadership Questionnaire. Palo Alto, CA: 
Mind Garden.

Bass, B. M., & Avolio, B. J. (2004). Multifactor Leadership Questionnaire: Manual and 
Sampler Set (3.a ed.). Palo Alto, CA: Mind Garden, Inc.

Burke, C. S., Stagl, K. C., Klein, C., Goodwin, G. F., Salas, E., & Halpin, S. M. (2006). 
What type of leadership behaviors are functional in teams? A meta-analysis. The Lead-
ership Quarterly, 17(3), 288–307. https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2006.02.007

Burns, J. M. (1978). Leadership (1st ed). New York: Harper & Row.
Carnall, C. (2007). Managing change in organizations (5.a ed.). Harlow: Financial Times 

Prentice Hall.
Chênevert, D., Vandenberghe, C., Doucet, O., & Ben Ayed, A. K. (2013). Passive lead-

ership, role stressors, and affective organizational commitment: A time-lagged study 
among health care employees. Revue Européenne de Psychologie Appliquée/Eu-
ropean Review of Applied Psychology, 63(5), 277–286. https://doi.org/10.1016/j.
erap.2013.07.002

Coleman, M., & Glover, D. (2010). Educational leadership and management: developing 
insights and skills. Maidenhead: Open Univ. Press.

Collins, J. C., & Porras, J. I. (2002). Built to last: successful habits of visionary companies. 
New York: HarperBusiness Essentials.

Comenius Network Leadership in Education. (2011). Framework of Reference. Hildesheim: 
Comenius Network Leadership in Education. Obtido de http://www.leadership-in-edu-
cation.eu/index.php?id=273

Day, C., & Leithwood, K. (Eds.). (2007). Successful principal leadership in times of change: 
an international perspective. Dordrecht: Springer.

Day, D., & Antonakis, J. (Eds.). (2012). The nature of leadership (2nd ed). Thousand 
Oaks, Calif: SAGE.

De Hoogh, A. H. B., Greer, L. L., & Den Hartog, D. N. (2015). Diabolical dictators or 
capable commanders? An investigation of the differential effects of autocratic lead-
ership on team performance. The Leadership Quarterly, 26(5), 687–701. https://doi.
org/10.1016/j.leaqua.2015.01.001

Fernandes, M. (2000). Mudança e Inovação na Pós-Modernidade. Porto: Porto editora.
Fullan, M. (2007). The new meaning of educational change (4.a ed.). New York: Teachers 

College Press.
Fullan, M. (2016). The NEW meaning of educational change (Fifth edition). New York, NY: 

Teachers College Press.

https://doi.org/10.1590/S1413-294X2013000200005 
https://doi.org/10.1590/S1413-294X2013000200005 
https://doi.org/10.1348/096317999166789 
https://doi.org/10.1348/096317999166789 
https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2006.02.007
https://doi.org/10.1016/j.erap.2013.07.002 
https://doi.org/10.1016/j.erap.2013.07.002 
http://www.leadership-in-education.eu/index.php?id=273 
http://www.leadership-in-education.eu/index.php?id=273 
https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2015.01.001 
https://doi.org/10.1016/j.leaqua.2015.01.001 


Amadeu Borges-Ferro

201

Glatter, R. (1992). A gestão como meio de inovação e mudança nas escolas. Em A. Nó-
voa (Ed.), As organizações escolares em análise (pp. 141–161). Lisboa: Publicações 
Dom Quixote.

Hampton, D. R., Summer, C. E., & Webber, R. A. (1987). Organizational behavior and the 
practice of management (5th ed). Glenview, Ill: Scott Foresman.

Hauge, T. E., Norenes, S. O., & Vedøy, G. (2014). School leadership and educational 
change: Tools and practices in shared school leadership development. Journal of Edu-
cational Change, 15(4), 357–376. https://doi.org/10.1007/s10833-014-9228-y

Hedberg, B. (1981). How organizations learn and unlearn. Em P. C. Nystrom & W. H. 
Starbuck (Eds.), Handboook of Organizational Design (pp. 8–27). Londres: Oxford 
University Press.

IBM Global Business Services. (2006). Expanding the Innovation Horizon: The Global 
CEO Study. IBM Corporation.

Kotter, J. P. (1996). Leading change. Boston, Mass: Harvard Business School Press.
Laksov, K. B., & Tomson, T. (2016). Becoming an educational leader – exploring leader-

ship in medical education. International Journal of Leadership in Education, 0(0), 1–11. 
https://doi.org/10.1080/13603124.2015.1114152

Leithwood, K., & Riehl, C. (2003). What we know about successful school leadership. 
Philadelphia, PA: Laboratory for Student Success, Temple University.

Lewin, K., Lippit, R., & White, R. (1939). Patterns of aggressive behavior in experimental-
ly created social climates. Journal of Social Psychology, (10), 271–301.

Lexa, F. J. (2017). Chapter 12 - Leadership—Organizational Styles and Types. Em Lead-
ership Lessons for Health Care Providers (pp. 78–85). Boston: Academic Press. Obti-
do de http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/B9780128018668000123

Messina, G. (2001). Educational change and innovation: notes for reflection. Cadernos 
de Pesquisa, (114), 225–233. https://doi.org/10.1590/S0100-15742001000300010

Molina, H. (2000). El desarrollo organizacional como facilitador del cambio. Estudios Ge-
renciales, 0(77), 13–26.

Osborn, M., Croll, P., Broadfoot, P., Pollard, A., McNess, E., & Triggs, P. (1997). Policy 
into practice and practice into policy: Creative mediation in the primary classroom. Em 
G. Helsby & G. McCulloch (Eds.), Teachers and the national curriculum (pp. 52–65). 
London: Cassell.

Owston, R. (2007). Contextual factors that sustain innovative pedagogical practice using 
technology: an international study. Journal of Educational Change, 8(1), 61–77. https://
doi.org/10.1007/s10833-006-9006-6

Parente, C. (2006). Conceitos de mudança e aprendizagem organizacional: contribu-
tos para a análise da produção de saberes. Sociologia, Problemas e Práticas, (50), 
89–108.

Peeke, G. (1994). Mission and change: institutional mission and its application to the 
management of further and higher education. Buckingham [England] ; Bristol, PA: So-
ciety for Research into Higher Education & Open University Press.

Popper, M., & Mayseless, O. (2013). Internal World of Transformational Leaders. Em B. 
J. Avolio & F. J. Yammarino (Eds.), Transformational and Charismatic Leadership: The 
Road Ahead 10th Anniversary Edition (Vol. 5, pp. 237–263). Bingley, U.K.: Emerald 
Group Publishing Limited. https://doi.org/10.1108/S1479-357120130000005019

Priestley, M. (2011). Schools, teachers, and curriculum change: A balancing act? Journal 
of Educational Change, 12(1), 1–23. https://doi.org/10.1007/s10833-010-9140-z

https://doi.org/10.1007/s10833-014-9228-y 
https://doi.org/10.1080/13603124.2015.1114152
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/B9780128018668000123
https://doi.org/10.1590/S0100-15742001000300010
https://doi.org/10.1007/s10833-006-9006-6 
https://doi.org/10.1007/s10833-006-9006-6 
https://doi.org/10.1108/S1479-357120130000005019 
https://doi.org/10.1007/s10833-010-9140-z 


19. Transformando a educação pela liderança transformacional: (in)fluência em mudança e inovação

202

Puga, J., & Martinez, L. (2008). Competencias directivas en escenarios globales. Estu-
dios Gerenciales, 87–103.

Scheidlinger, S. (1994). The Lewin, Lippitt and White study of leadership and «social cli-
mates» revisited. International Journal of Group Psychotherapy, 44(1), 123–127.

Schumpeter, J. A. (1939). Business cycles : a theoretical, historical, and statistical analy-
sis of the capitalist process. Nova Iorque: McGraw-Hill Book Company.

Seltzer, J., & Bass, B. M. (1990). Transformational Leadership: Beyond Initia-
tion and Consideration. Journal of Management, 16(4), 693–703. https://doi.
org/10.1177/014920639001600403

Sergiovanni, T. (2004). Novos caminhos para a liderança escolar. Porto: ASA.
Slowey, M. (1995). Implementing change from within universities and colleges: 10 per-

sonal accounts. London: Kogan Page.
Spector, P. E. (2012). Industrial and organizational psychology: research and practice 

(6th ed). Hoboken, N.J: Wiley.
Towndrow, P. A., Silver, R. E., & Albright, J. (2010). Setting expectations for educational 

innovations. Journal of Educational Change, 11(4), 425–455. https://doi.org/10.1007/
s10833-009-9119-9

Trapero, F., & Lozada, V. (2010). Differences between the relationship of integrity and 
leadership styles according to the model of Bernard Bass. Estudios Gerenciales, 
26(114), 59–75.

Uribe, M. (2005). El liderazgo docente en la construcción de la cultura escolar de calidad. 
Revista PRELAC, (1), 107–115.

Vargas-Hernández, J., & Guillén Mondragón, I. (2005). Los procesos de transformación 
estratégica en relación con la evolución de las organizaciones. Estudios Gerenciales, 
(94), 65–80.

Wagner, J. A., & Hollenbeck, J. R. (2015). Organizational behavior: securing competitive 
advantage (Second Edition). New York ; London: Routledge, Taylor & Francis Group.

Waters, T., & Cameron, G. (2007). Balanced leadership framework. Denver, Colorado: 
McREL.

Woods, P. A. (2005). Democratic leadership in education. London: Paul Chapman. Obtido 
de http://site.ebrary.com/id/10218060

Amadeu Borges-Ferro é Bacharel em Anatomia Patológica, Citológica e Tanatológica (APCT) pela Escola Superior 
de Tecnologia da Saúde de Lisboa (ESTeSL) e possui Curso de Estudos Superiores Especializados em Metodolo-
gias de Ensino pela Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias. É Mestre em Educação Médica pela 
Faculdade de Medicina de Lisboa e possui Título de Especialista em APCT pelo Instituto Politécnico de Lisboa. De-
tém Diploma de Estudos Avançados em Educação pela Universidade Aberta, estando a concluir Doutoramento em 
Educação, Especialidade de Liderança Educacional. Publicou vários trabalhos nas áreas das Ciências Biomédicas 
Laboratoriais (CBL) e Educação. Atualmente é Professor da ESTeSL lecionando na Licenciatura em CBL.

License: CC BY-NC 4.0          
ISBN 978-94-92805-03-4

https://doi.org/10.1177/014920639001600403 
https://doi.org/10.1177/014920639001600403 
https://doi.org/10.1007/s10833-009-9119-9 
https://doi.org/10.1007/s10833-009-9119-9 
http://site.ebrary.com/id/10218060 


203

20

Suggested citation:
Batalha Monteiro de Barros, F. (2018). Educação digital humanizada e metodologia da problematização 
na agenda educação 2030. In López-García, C., & Manso, J. (Eds.), Transforming education for a 
changing world. (pp. 203-211). Eindhoven, NL: Adaya Press. https://doi.org/10.58909/ad18635040

Educação digital humanizada e metodologia da 
problematização na agenda educação 2030
Humanized digital education and the methodology of problematization in the 
education agenda 2030

Fabio Batalha Monteiro de Barros
Centro Federal de Educação Tecnológica Celso Suckow da Fonseca – CEFET-RJ, Brasil

Abstract
The present work analyzes the potentialities of using the Methodology of Problematiza-
tion with the Arch of Maguerez for the development of a Humanized Digital Education, in 
order to contribute to the Unesco Education Agenda 2030. Concepts about the quality of 
use of ICTs are analyzed based on the Incheon Declaration, with emphasis on the em-
powerment of teachers and the humanistic view of education. After discussion about the 
theoretical references and characteristics of the Methodology of Problematization, it is 
concluded that it is adequate to the principles of Education 2030 and about the importan-
ce of its use as a methodological strategy in Humanized Digital Education.

Keywords: Humanized Digital Education, Education 2030, Methodology of Proble-
matization, Paulo Freire, e-learning.
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Resumen
El presente trabajo analiza las potencialidades de uso de la Metodología de la Proble-
matización con el Arco de Maguerez para el desarrollo de una Educación Digital Hu-
manizada, a fin de contribuir con la agenda Educación 2030 de la Unesco. Se analizan 
las concepciones sobre calidad de utilización de las TIC a partir de la Declaración de 
Incheon, con énfasis en el empoderamiento de los profesores y en la visión humanista de 
la educación. Después de la discusión sobre las referencias teóricas y características de 
la Metodología de la Problematización se concluye sobre su adecuación a los principios 
de la Educación 2030 y sobre la importancia de su utilización como estrategia metodoló-
gica en la Educación Digital Humanizada.

Palabras claves: Educación Digital Humanizada, Educación 2030, Metodología 
de la Problematización, Paulo Freire, e-learning. 

Introdução

A incorporação das TIC (Tecnologias da Informação e Comunicação) no cotidiano de 
professores e estudantes possui grande potencial para ampliação da educação de quali-
dade. No entanto, a garantia do acesso e utilização das TIC per si não garante inovações 
pedagógicas e pode significar apenas um novo meio, ou nova plataforma de transmissão 
de informações, tal como são as tecnologias de impressão de livros, rádio e televisão, 
por exemplo.

Este texto apresenta algumas reflexões sobre qualidade da utilização das TIC, pro-
pondo a utilização da Metodologia da Problematização com o Arco de Maguerez para 
o desenvolvimento de uma Educação Digital Humanizada, em consonância com a Edu-
cação 2030 – Declaração de Incheon.

Como parâmetro de qualidade em educação utiliza-se a Declaração de Incheon 
(Fórum Mundial de Educação, 2015) que propõe uma visão para a educação como bem 
público e direito humano fundamental, com ênfase na qualidade, na garantia do acesso, 
inclusão e equidade, e nas oportunidades de educação ao longo da vida. Este documen-
to integra-se ao Objetivo de Desenvolvimento Sustentável (ODS) número 4 das Nações 
Unidas que prevê “Assegurar a educação inclusiva e equitativa de qualidade, e promover 
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (Unesco, 2015).

Na Declaração de Incheon as TIC têm destaque quanto a sua utilização no proces-
so de aprendizagem ao longo da vida, tanto na educação formal quanto informal. O bom 
emprego das TIC pode propiciar o desenvolvimento de habilidades e competências, e 
meios de certificação e validação de conhecimentos, em percursos de ensino-aprendi-
zagem mais flexíveis. Dentre as metas apresentadas no documento internacional, com 
relação às TIC, destaca-se:
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Oferecer educação a distância, formação em TIC e acesso a tecnologias adequadas e in-
fraestrutura necessária para facilitar um ambiente de aprendizagem em casa, assim como 
em zonas de conflitos e áreas remotas, principalmente para meninas, mulheres, meninos e 
jovens vulneráveis e outros grupos marginalizados. (Unesco, 2015, p.46)

E referindo-se a meta de que jovens e adultos de todo mundo deverão alcançar 
níveis de proficiência em leitura, escrita e em matemática, o documento ressalta: “As 
TIC, principalmente a tecnologia de telefones móveis, são uma grande promessa para 
acelerar o progresso dessa meta” (Unesco, 2015, p.46)

De maneira geral, as TIC são apresentadas no documento, com grande ênfase, 
não apenas em situações específicas de exclusão social, mas de forma geral na edu-
cação, com capacidade de impactar positivamente nos sistemas de educação.

Tecnologias de informação e comunicação (TIC) devem ser aproveitadas para fortalecer os 
sistemas de educação, a disseminação do conhecimento, o acesso à informação, a apren-
dizagem de qualidade e eficaz e a prestação mais eficiente de serviços. (Unesco, 2015, p.8)

É importante ressaltar o entendimento sobre o conceito de “qualidade” na edu-
cação. O foco é na aprendizagem, mais especificamente nos resultados de aprendiza-
gem. A melhoria dos resultados de aprendizagem tem duas vertentes principais: empo-
deramento de professores e educação humanista.

Uma educação de qualidade inclui o desenvolvimento de habilidades, valores, atitudes e 
conhecimentos que possibilitam aos cidadãos construir vidas saudáveis e realizadas, fazer 
escolhas bem informadas e responder a desafios locais e globais. (Unesco, 2015, p.33)

Empoderamento de professores

Quanto ao empoderamento de professores deve-se incluir mais recursos, melhor qualifi-
cação, seleção adequada e estímulo à carreira, acesso às TIC, entre outras ações mais 
detalhadas.

Oferecer aos professores as habilidades tecnológicas adequadas para lidar com TIC e redes 
sociais, bem como habilidades de alfabetização midiática e pensamento crítico, além de ofe-
recer treinamentos sobre como lidar com desafios de alunos com necessidades educacionais 
especiais. (Unesco, 2015, p.55)

É de se notar que o empoderamento de professores não é um desafio pequeno, 
especialmente em países nos quais a educação ainda está mais presente nos discursos 
do que nos investimentos reais na valorização da carreira docente.



20. Educação digital humanizada e metodologia da problematização na agenda educação 2030

206

Os professores são a chave para se alcançar a agenda completa da Educação 2030, assim, 
essa meta é crucial. Ela requer atenção urgente, com um prazo mais imediato […] professo-
res e educadores deveriam ser empoderados, adequadamente contratados e remunerados, 
motivados, profissionalmente qualificados, além de contar com o apoio de sistemas bem fi-
nanciados, eficientes e governados de forma eficaz. (Unesco, 2015, p.54)

O documento acrescenta ainda sobre a necessidade urgente de formação quali-
ficada de mais professores. Sem contar os que deixarão a profissão até 2030, são ne-
cessários mais 8,3 milhões de professores para garantir a universalização da educação 
primária e do primeiro nível da secundária. (Unesco, 2015, p.54)

Os governos deveriam tornar a docência uma profissão atraente, que seja a primeira escolha 
dos profissionais, com formação e desenvolvimento contínuos por meio da valorização de seu 
status profissional, de suas condições de trabalho e apoio. (Unesco, 2015, p.54)

Educação Digital Humanizada

A Educação Digital Humanizada é aqui definida como o processo educativo que se utiliza 
de meios digitais interativos, em especial a internet, norteado por princípios humanistas, 
que privilegia a utilização de metodologias ativas  centradas na aprendizagem do aluno e 
em suas relações com os demais, sua comunidade, meio ambiente e social. Este proces-
so educativo, utilizado no ensino presencial, híbrido ou online, é aplicado em sistemas de 
ensino, matrizes curriculares, cursos, aulas ou mesmo na educação informal, subordina 
os conteúdos e objetivos de aprendizagem das diferentes ciências e saberes à proble-
matização da realidade, em uma visão holística, com ênfase na criatividade, na ética do 
cuidado, no pensamento crítico, na colaboração, na autonomia, no diálogo, na resolução 
de problemas e na transformação social.

A educação digital deve estar a serviço da problematização da realidade, da re-
flexão e da busca de soluções aos problemas locais, regionais e globais. Neste sentido 
a reflexão na universidade, como centro de formação docente e de disseminação do 
conhecimento tem papel fundamental.

A educação terciária e as universidades são cruciais para a educação de futuros cientistas, 
especialistas e líderes. Por meio de sua função de pesquisa, essas instituições desempen-
ham um papel fundamental na criação de conhecimentos e no apoio ao desenvolvimento de 
capacidades analíticas e criativas que possibilitam a descoberta de soluções para problemas 
locais e globais, em todas as áreas do desenvolvimento sustentável. (Unesco, 2015, p.41)

O documento da Unesco reitera algumas das características para aumentar a qua-
lidade e relevância da educação, dentre eles: abordagens pedagógicas centradas no 
aluno, ativas e colaborativas e recursos e tecnologias educacionais de acesso aberto. 
(Unesco, 2015, p.33)
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No que se refere à visão humanista e sua relação com a qualidade da educação, 
há grande destaque para a capacidade de resolução de problemas, habilidades interpes-
soais e sociais, assim como uma crítica às formações centradas em habilidades especí-
ficas para o trabalho:

O foco muito estreito em habilidades específicas para o trabalho reduz as habilidades dos 
alunos de se adaptar às demandas em constante mudança do mercado de trabalho. Portanto, 
para além da aquisição de habilidades específicas para o trabalho, deve-se dar ênfase ao 
desenvolvimento de habilidades cognitivas e não cognitivas/transferíveis de alto nível – como 
resolução de problemas, pensamento crítico, criatividade, trabalho em equipe, comunicação 
e resolução de conflitos –, que podem ser usadas em uma gama de áreas de ocupação. 
(Unesco, 2015, p.43)

Na opinião do educador Tião Rocha, recorrendo ao jogo de palavras, é necessário 
utilizar as TIC com TAC – Tecnologias de Aprendizagem e Convivência, que “dão sentido 
e significado para a vida humana e hoje, mais do que nunca, da sobrevivência humana 
num planeta agonizante” (Rocha, 2017).

Para resgatar a dimensão ética das relações, do cuidado humano na educação e 
do cuidado com o meio ambiente o educador acrescenta, com relação ao uso das TIC:

Precisamos construir mais espaços e mais tempos de aprendizagem e de humanidade, por-
tanto, de educação como fim. Precisamos sim de mais TICs que busquem a plena realização 
humana e planetária e não fiquem à reboque do mercados transnacionais e/ou neoliberais, 
dos oligopólios, dos sistemas financeiros e das bolsas de valores (Rocha, 2017).

A mesma preocupação ética pode ser observada no documento da Educação 2030:

A atenção renovada ao propósito e à relevância da educação para o desenvolvimento hu-
mano e a sustentabilidade econômica, social e ambiental é uma característica definidora da 
agenda da Educação 2030. Isso está embutido em sua visão holística e humanista, que con-
tribui para um novo modelo de desenvolvimento. Essa visão vai além de uma abordagem utili-
tária da educação e integra múltiplas dimensões da existência humana (Unesco, 2015, p.26).

E acrescenta ainda, sobre as responsabilidades da educação:

A Educação 2030 garantirá que todos os indivíduos adquiram uma base sólida de conheci-
mentos, desenvolvam pensamento crítico e criativo e habilidades colaborativas, bem como 
adquiram curiosidade, coragem e resiliência (Unesco, 2015, p.26).

Em um mundo no qual as tecnologias digitais têm um papel cada vez mais pre-
ponderante é fundamental que sejam apropriadas pela maior parte da população. Neste 
cenário tem especial relevância a capacidade de resolução de problemas e o domínio 
das tecnologias digitais, dito de outra forma, a capacidade de resolver problemas em 
ambientes ricos em tecnologias.
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Problem solving in technology-rich environments is defined as the ability to use digital tech-
nology, communication tools and networks to acquire and evaluate information, communicate 
with others and perform practical tasks. The assessment focuses on the abilities to solve 
problems for personal, work and civic purposes by setting up appropriate goals and plans, and 
accessing and making use of information through computers and computer networks (Oecd, 
2013, p.59).

Metodologia da Problematização na educação digital
Caracterizada a partir de experiências em cursos da área de saúde nos anos 1990, a 
Metodologia da Problematização (MP) tem sido utilizada nos mais diferentes cursos, 
disciplinas e formações, inclusive em cursos superiores, licenciaturas e em algumas ex-
periências em cursos online (Berbel,1999; Monteiro de Barros, 2015).

A Metodologia da Problematização, além de estimular o raciocínio, o desenvolvimento de 
habilidades intelectuais e a aquisição de conhecimento, mobiliza o potencial social, político 
e ético dos profissionais em formação, proporcionando a estes amplas condições de relação 
teoria/prática e estimulando o trabalho junto a outras pessoas da comunidade, no local onde 
os fatos ocorrem. (Berbel, 2016, p.70)

Nesta metodologia professores e estudantes partem da realidade para buscar re-
solver problemas e contradições relacionadas aos temas principais em estudo. Ao serem 
confrontados com a realidade, seus incômodos e desafios, os estudantes, individualmen-
te ou organizados em pequenos grupos, definem os pontos-chaves observados na reali-
dade, e buscam explicações em diferentes fontes a fim de compreender a complexidade 
dos problemas existentes. O ciclo se fecha ao proporem hipóteses de solução e efeti-
vamente experimentarem a aplicação de uma destas hipóteses na realidade, avaliando 
posteriormente o impacto destas ações (Berbel, 2011).

A MP dá ênfase na qualidade do processo educativo, no diálogo, no trabalho cola-
borativo e prioriza os conteúdos em função dos problemas enfrentados na realidade. Alu-
nos e professores, ao problematizarem temas da realidade desenvolvem sua autonomia, 
capacidade de observação e análise, mas também seu compromisso ético de retornar à 
sociedade com práticas transformadoras. Segundo Paulo Freire:

A única maneira de ajudar o homem a realizar sua vocação ontológica, a inserir-se na cons-
trução da sociedade e na direção da mudança social, é substituir esta captação principalmen-
te mágica da realidade por uma captação mais e mais crítica. Como chegar a isto? Utilizando 
um método ativo de educação, um método de diálogo – crítico e que convide à crítica –, 
modificando o conteúdo dos programas de educação (1979, p.28).

A partir da observação crítica da realidade dentro do tema proposto em determina-
do curso, cada pessoa (ou pequeno grupo) define qual problema deverá ser enfrentado 
no decorrer do curso. A definição e redação do problema devem ser feitas a considerar a 
relevância deste em relação à temática do curso, o interesse do estudante em aprofun-
dar a pesquisa, as escolhas e experiências individuais (Monteiro de Barros, 2015).
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Sobre o problema, os estudantes expressam suas percepções pessoais, emoções 
e pontos de vista iniciais. Na segunda etapa, os alunos identificam as variáveis determi-
nantes do problema (pontos-chave), perguntando-se quais as questões e eventos rela-
cionados direta ou indiretamente à questão, formando assim uma rede ou teia de even-
tos relacionados ao problema. A partir daí os estudantes definem, dentre as diferentes 
questões relacionadas ao problema, quais serão objeto de pesquisa e aprofundamento 
na etapa seguinte – a teorização (Monteiro de Barros, 2015).

Na teorização ocorre a busca ativa e fundamentação teórica. O objetivo é com-
preender a existência do problema definido não somente em suas manifestações empíri-
cas ou situacionais, mas também nos princípios teóricos que o explicam. Neste momento 
os participantes realizam um trabalho de pesquisa, troca de informações, leitura, debates 
e estudo de teorias e diferentes autores. 

Após confrontar os achados teóricos com a realidade observada, os alunos iniciam 
a quarta etapa, caracterizada pela formulação de hipóteses de solução para o problema 
em estudo. Estas hipóteses são propostas efetivas de enfrentamento ou de contribuição 
para o esclarecimento ou debate sobre o problema, e dentro do possível devem se des-
dobrar em ações práticas sobre a realidade, na etapa seguinte. Ao final os participantes 
colocam em prática (aplicação na realidade) a hipótese de solução escolhida, mobilizan-
do o aprendido para utilizá-lo em contextos variados e retornando à própria realidade 
com uma contribuição efetiva, com compromisso ético no enfrentamento do problema.
(Monteiro de Barros, 2015).

Pelas diferentes operações mentais de alto nível, como as de análise e síntese, por exemplo, 
e de todas as outras operações que ultrapassam a memorização, ocorre [na Metodologia 
da Problematização] o estímulo ao desenvolvimento do pensamento crítico (Berbel, 2016, 
p.142).

Esta metodologia, no decorrer das cinco etapas, procura dar ênfase à conscien-
tização sobre a realidade, no sentido em que os participantes possam questionar as 
razões da existência deste recorte da realidade, analisando sua complexidade, contra-
dições, possíveis causas e determinações. O professor desafia os alunos a pensar cri-
ticamente sobre a realidade, a analisar problemas, estimula a autonomia e o diálogo, a 
pesquisa por bases teóricas e formas de enfrentamento do problema, até a ação propria-
mente dita sobre a realidade observada.

A problematização da realidade humaniza a educação, no sentido do ser humano 
encontrar sua plenitude ao agir conscientemente na transformação do mundo. Ao ana-
lisar a realidade, pensar e agir sobre ela, o ser humano passa a ser sujeito ativo de sua 
vida, autor de sua história, do ponto de vista individual e social.

Sobre a problematização, Freire acrescenta:

A existência, porque humana, não pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se 
de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens transformam o mun-
do. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modificá-lo. O mundo pronunciado, por 
sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar 
(1987, p.44).
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A Metodologia da Problematização com o arco de Maguerez tem suas referências 
teóricas no construtivismo, como caminho para construção ativa do conhecimento pelo 
estudante, na concepção dialética, por meio da práxis como ação transformadora sobre 
a realidade, na pedagogia libertadora de Paulo Freire, e na pedagogia das perguntas e 
das respostas, na perspectiva crítico-dialética (Berbel, 2016). Sobre a importância do 
diálogo na humanização da educação, Freire ressalta:

O diálogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designá-lo. Se ao 
dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o transformam, o diálogo impõe-se 
como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto homens; o diálogo 
é, pois, uma necessidade existencial. E já que o diálogo é o encontro no qual a reflexão e a 
ação, inseparáveis daqueles que dialogam, orientam-se para o mundo que é preciso trans-
formar e humanizar, este diálogo não pode reduzir-se a depositar ideias em outros. Não pode 
também converter-se num simples intercâmbio de ideias, ideias a serem consumidas pelos 
permutantes (1979, p.42).

A Metodologia da Problematização, com forte inspiração freiriana, dá ênfase a 
questão humanista e ao diálogo crítico sobre a realidade. É a partir do estímulo à re-
flexão e a ação permanentes que os homens se humanizam por meio da educação. Não 
apenas a um diálogo teórico, mas a um diálogo com sentido para a vida e a realidade dos 
sujeitos, de educadores e educandos. 

Considerações finais

O texto apresenta a Metodologia da Problematização como opção didática adequada 
para a educação digital, com sua utilização em ambientes virtuais de ensino-aprendi-
zagem, ensino presencial ou híbrido, em uma visão crítica e emancipadora, e sua ade-
quação a proposta internacional da Educação 2030 adotada pela Unesco. 

Reforça-se a proposta de uma Educação Digital Humanizada, que valorize ques-
tões éticas, conteúdos e atitudes, sem desconsiderar o papel fundamental do empode-
ramento dos professores, bem remunerados, formados e qualificados segundo estes 
mesmos princípios humanistas, com domínio de metodologias ativas, colaborativas e 
centradas na aprendizagem do aluno, e capazes de fazer uso crítico e qualificado das 
tecnologias digitais.

A utilização massiva das TIC, dissociada de reflexões metodológicas, éticas e so-
ciais, pode potencializar modelos de educação ainda mais desumanizantes e excluden-
tes socialmente. A discussão metodológica, ou seja, do caminho a ser percorrido no pro-
cesso ensino-aprendizagem, da relevância de cada conteúdo e do currículo em função 
da realidade vivida e dos projetos de vida de cada sujeito, devem ser objeto constante 
de reflexão individual e coletiva ao considerar aspectos mais amplos das razões de ser 
de cada metodologia e modelo curricular, à quais interesses e objetivos atendem e sua 
pertinência ou não em determinado contexto educativo.
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O desafio ético que cabe a todos é tornar a Educação 2030, um documento interna-
cional de extrema validade, em prática cotidiana nos sistemas de ensino e na educação 
informal. Seus princípios, alguns dos quais aqui ressaltados, precisam ser convertidos 
em práticas educativas digitais e humanistas em todos os níveis educacionais e espe-
cialmente na formação docente.
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Experiencias, teorías y métodos para afrontar 
la educación e investigación artística de 
grado universitario. Desde el replanteamiento 
vanguardista hacia el contexto ‘transmoderno’
Experiences, theories and methods to face university-level artistic education 
and research. From the avant-garde reframing to the ‘transmodern’ context

Isusko Vivas Ziarrusta
Universidad del País Vasco (UPV/EHU), Facultad de Bellas Artes, Departamento de Escultura, España

Resumen
La educación artística consolidada en niveles formativos, halla refrendo en presupuestos 
teórico-metodológicos de la modernidad y las vanguardias, además de ejemplos como 
la auto-expresión creativa y la interpretación de la cultura visual con aspectos deno-
tativo-connotativos. No se trata tanto de negar del pasado sino de intersección e in-
terjección ‘transmoderna’ (Rodríguez-Magda, 1989). Recambio de valores apoyado en 
re-configuraciones simbólicas, en consonancia con herencias educativas que pretenden 
rentabilidades socioculturales. Discusiones y críticas sobre el denostado academicismo 
provocaron posturas casi nuevamente ‘académicas’, junto con idearios cercanos a la 
profesionalización devenida de la industrialización y sus contrapuntos. Ámbito en el que, 
actualmente, se postula no tanto la ‘post’ sino la ‘transmodernidad’; entendida esta no 
como radical ruptura, sino como proceso intersticial que (de)/re-construye cultura ‘glo-
cal’ (global-local/interconectada). Una de las problemáticas más discutidas e inclusive 
irresolutas que ha detentado la educación del arte en sus diversos grados de forma-
ción académica reglada ha sido la intrínseca relación con la propia práctica artística, 
escasamente ponderada de modo habitual. Desde que las denominadas Bellas Artes se 
introdujeron/integraron en los estudios universitarios con la conversión de las antiguas 
Escuelas Superiores en Facultades, hasta prácticamente la asunción de los criterios del 
Espacio Europeo de Educación Superior sustentados en los conocidos ‘acuerdos de Bo-
lonia’ implantados durante la primera década del siglo XXI; las trayectorias docentes y de 
investigación que se venían reconociendo en la educación del arte (Marín, De la Iglesia 
y Tolosa, 1998 y otros/as) parecen haberse trastocado de nuevo, debido a la implemen-
tación de metodologías como el Aprendizaje Activo-Cooperativo.

Palabras clave: Artes (plásticas), Educación artística, Investigación, Transmoderni-
dad, Vanguardia.
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Abstract
The artistic education consolidated in formative levels, finds endorsement in theoreti-
cal-methodological budgets of the modernity and the avant-garde, besides examples as 
the creative self-expression and the interpretation of the visual culture with denotative-con-
notative aspects. It is not so much about denying the past as it is about ‘trans-modern’ 
intersection and interjection (Rodríguez-Magda, 1989). Exchange of values supported 
by symbolic re-configurations, in line with educational legacies that claim socio-cultural 
returns. Discussions and criticisms about the reviled academicism led to positions almost 
‘academic’ again, along with ideals close to the professionalization of industrialization and 
its counterpoints. Scope in which, at present, not so much the ‘post’ but the ‘trans-moder-
nity’ is postulated; understood not as a radical rupture, but as an interstitial process that 
(de-)/ re-constructs ‘glocal’ (global-local/ interconnected) culture. One of the most dis-
cussed and even irresolute problems that art education has had in its various degrees of 
regulated academic education has been the intrinsic relationship with the artistic practice 
itself, scarcely weighted in a habitual way. Since the so-called Fine Arts were introduced/ 
integrated in university studies with the conversion of the former Higher Schools into Fa-
culties, practically upholding the criteria of the European Higher Education Area suppor-
ted by the well-known ‘Bologna agreements’ implemented during the first decade of the 
21st century; the teaching and research trajectories that were recognized in the education 
of art (Marín, De la Iglesia and Tolosa, 1998 and others) seem to have been changed 
again, due to the implementation of methodologies such as Active-Cooperative Learning.

Keywords: Arts (plastic), Art-education, Research, Trans-modernity, Avant-garde.

La academia para el estudiante debe convertirse en un espacio para repensar  
y superar conocimientos estereotipados (Medardo, 2017, p.101)

Introducción y preámbulo de ubicación: escenarios cambiantes 
de efímeros pedestales para el arte

La educación artística consolidada en sucesivos niveles formativos tanto universita-
rios como no universitarios (primaria y secundaria), halla su refrendo en presupuestos 
teórico-metodológicos si no expresamente creados, sí redescubiertos, readaptados e 
intensamente modificados en la modernidad artística dilatada hasta las vanguardias. 
Discusiones y críticas sobre el denostado academicismo provocaron posturas casi idén-
ticamente ‘académicas’, junto con idearios cercanos a la profesionalización devenida 
de la industrialización y sus contrapuntos, además de ejemplos como la auto-expresión 
creativa y la interpretación de la cultura visual con sus aspectos denotativo-connotativos. 
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No se trataría tanto de negar del pasado sino de una intersección e interjección ‘transmo-
derna’ (Rodríguez-Magda, 1989). No como radical ruptura, sino como proceso intersticial 
que (de)/ re-construye cultura de rango ‘glocal’ (global-local/ interconectada). Recambio 
de valores apoyado en re-configuraciones simbólicas, en consonancia con herencias 
educativas que pretenden rentabilidades socioculturales.

Curiosamente y apenas contra todo pronóstico, una idea a modo de hipótesis que 
hemos comenzado a vislumbrar con cierta claridad en este y otros trabajos, ha sido 
que a pesar de ese ímpetu por la educación artística del cual nos revistió la vanguardia, 
distintos objetivos a lo largo del siglo XX han conducido, efectivamente, a poder identifi-
car, valorar aunque fuera epidérmicamente e incluso comprender y aceptar/ acoger las 
manifestaciones más universales del arte de vanguardia. No así, en cambio, a proseguir 
su estela formativa ni a garantizar un impulso decisivo –renovado– hacia sus postulados 
emancipadores para su reversión en el plano sociocultural; sino a otra senda de intros-
pecciones o a lo sumo de interpretaciones estéticas de un cúmulo de imágenes que han 
sucumbido a la ‘cultura de masas’ de las sociedades definidas con el prefijo ‘post’.

Varios materiales recopilados a continuación pueden servir como evidencias con el 
propósito u objetivo de contrastar esta idea de partida, mediante la alusión expositiva a 
conceptos y categorías utilizadas en los métodos cualitativos de análisis que conciernen 
a latitudes no excesivamente exóticas o muy alejadas de las ‘geografías educativas’ más 
reconocibles (el Estado Español, la Unión Europea o en todo caso el margen de manio-
bra que permiten las diferencias en una cultura ‘occidentalizada’).

Así, una de las problemáticas mayores, más discutidas e inclusive irresolutas que 
ha detentado la educación del arte al menos en sus diversos niveles de la formación 
académica reglada ha sido la intrínseca relación con la propia práctica (praxis) artística, 
escasamente ponderada de modo habitual. Desde que las denominadas Bellas Artes 
se introdujeron/ integraron en los estudios universitarios (Ley General de Educación de 
1970 y su desarrollo posterior, 1978) que posibilitó, entre otras cosas, la conversión de 
las antiguas Escuelas Superiores en Facultades (Hernández, 2006), hasta prácticamente 
la asunción de los criterios del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) sustenta-
dos en los conocidos como ‘acuerdos de Bolonia’ e implantados durante la primera déca-
da del siglo XXI; las trayectorias docentes y de investigación que se venían reconociendo 
en la educación del arte (Marín, De la Iglesia y Tolosa, 1998 y otros/as) parecen haberse 
trastocado de nuevo. Ligera o más profundamente alteradas, o al menos puestas en 
cuestión debido a la implementación de metodologías y tretas aparentemente remoza-
das pero intuitivamente asumidas como el Aprendizaje Activo-Cooperativo Basado en 
Problemas, Casos y Proyectos.

Contexto en el que se apela una vez más a la necesidad de firmeza de los campos, 
temáticas y métodos de estudio que puedan solidificarse tectónicamente en tríadas es-
pecíficas de creación-docencia-investigación, con una veraz vinculación con la práctica, 
de manera que el peso específico de ésta, genere inercias que impregnen las demás 
vertientes. Ello sin obligar a distanciarse de la propia acción artística que sería la praxis, 
adaptándose a otros campos disciplinares sobre todo del ámbito de las humanidades, 
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que pueden situarse más o menos equidistantes de las artes plásticas pero que a menu-
do gozan de espacios más reconocidos/ reconocibles y evaluables.

Unos desarrollos manifiestos de la educación en arte: breve 
historial de las transformaciones teórico-metodológicas 
inter-puestas

Se perfila un escenario en el que Hernández (2006), nos señala que desde esa época 
reciente del cambio de década, de siglo y de milenio (barrera del 2000) se han redacta-
do más informes sobre análisis que afectan al binomio investigación-educación en arte. 
Alguno de ellos impulsado por la Unión Europea (Research: in and through the Arts, 
2005), otros por organismos internacionales como UNESCO (The impact of the arts in 
education: A global perspective on research, 2005) o incluso desde el FECYT (Funda-
ción Española para la Ciencia y la Tecnología) también ese mismo año (Brea, 2004), con 
unos contenidos que varían mínimamente o que pueden ser intercambiables (con mayor 
o menor amplitud si se refiere a las artes plásticas o a las artes en general), pero con la 
mirada colocada en una ‘inversión en el arte’ para favorecer ‘consumos críticos’ así como 
la ‘calidad’, el ‘desarrollo competitivo’ y la ‘sostenibilidad’ del ‘sector (creativo)’. Logros y 
desafíos que indudablemente tienen que ver con índices de impacto, homologaciones, 
‘calidades’ cuantitativamente medidas y evaluaciones sujetas a unos paradigmas episte-
mológicos mucho más productivos que estéticos. Panorama en el que obviamente, ca-
ben las preguntas acerca de la cohabitación de la práctica artística como foco-base de la 
educación-formación con otros campos subsidiarios (afines pero no específicos del arte) 
que puedan ayudar-colaborar en los perfiles académicos requeridos pero sin suplantar 
los conocimientos de la experiencia práctica en arte y cómo todo esto puede marcar más 
retos de futuro profesionales, docentes e investigadores equitativamente repartidos.

Después de todo quedaría, lógicamente, interrogarnos por esa cierta ‘ambigüedad’ 
o ‘indiferenciación’ que en el arte resta entre las actividades propias de crear , investigar 
y enseñar –formar, educar, adiestrar, instruir– y la interrogante ora evitada ora parcial-
mente respondida, si en todas condiciones y circunstancias pueden ser avaladas dichas 
actividades para la generación de conocimiento ‘reconocible’ cono tal en arte. Urgiría por 
lo tanto, prestar atención no ya a campos consolidados de gran raigambre y tradición 
sino “clarificar desde qué posiciones epistemológicas, teóricas y metodológicas se puede 
configurar la investigación sobre el campo de la experiencia artística” (Hernández, 2006, 
p.14). En este sentido, si desde el arte nos cuestionamos el empirismo y positivismo del 
método científico (con su dualista separación entre el ‘observador’ y lo ‘observado’) sí 
hemos de aceptar al menos como punto de partida de la discusión, que esas formas de 
la racionalidad científica tuvieron su auge en las áreas humanísticas hacia comienzos del 
siglo XX, hasta el punto de que la palabra sustantivada ‘Ciencias’ llegó a funcionar como 
prefijo de términos conceptuales compuestos como las propias Ciencias de la Educación 
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(Ciencias Humanas, Sociales, del Lenguaje…). Aunque las categorías en cierta manera 
perduren, una de las tareas de la postmodernidad o ‘transmodernidad’ ha sido poner en 
solfa sus significados cerrados hasta considerar en la actualidad como matriz para la 
obtención de un ‘tipo’ determinado de conocimiento (Eisner, 1998) pero no siempre deter-
minante, reconociendo que siempre queda algún elemento inefable y difícil de escrutar, 
de desentrañar (incluso en la Ciencia con mayúsculas); dejando entreabierta la puerta 
del conocimiento hacia aquellos fenómenos –creativos– que favorezcan comprender y 
aprehender las estructuras de significado de las experiencias –por ejemplo estéticas.

Utopías y pragmáticas en el arte y la formación; puesta 
en valor no sujeta a inter-cambios ni ‘transacciones’ 
contextuales y/o ‘culturales’

Sea como fuere, respecto a la terminología y nomenclatura de su definición, es obvio 
que en numerosas ocasiones se ha insistido cómo incluso a día de hoy, lo artístico en 
general y en particular lo que implica su formación y educación, hayan resultado corrien-
tes, ideales y empeños variados con una –diríamos– más que acusada influencia actual 
en la ‘cultura visual’, se mantiene aún lejos de lo ‘educativo’ (en su concepción genérica 
universal) y de lo sociocultural en cuanto a impregnación tangible del arte, o al menos 
de un arte que deriva directamente de los postulados de la modernidad. Quizás intrín-
secamente unidas a ello se encontrasen razones que, no tanto por menospreciadas o 
interrogadas, han dejado de transmitirse de unas generaciones a otras de educadores/
as de arte. De hecho, “aunque siempre está implícito el acto de educar, no todo en el arte 
se puede enseñar, porque siempre será un campo amplio de reflexión y práctica transfor-
madora” (Medardo, 2017, p.99). Precisamente la ‘reflexión’ como elemento de ‘práctica 
transformadora’ sería aquello directamente heredado de la entrecomillada ‘revolución’ 
vanguardista, planteada desde parámetros humanistas de una modernidad que durante 
la primera mitad del siglo XX alcanzaría su cénit (al menos en arte), donde la sensibilidad 
estética trabaja ‘con’ y ‘por’ el arte que se resuelve en su propia praxis pero con un –pre-
tendido aunque no siempre alcanzado– compromiso social capaz de “generar procesos 
de intervención y transformación social y cultural” (Medardo, 2017, p.99). En lo cual, sin 
duda, abría vías a profesionalizarse pero no meramente una profesionalización ‘per sé’, 
sino a “cumplir una función que no es muy común como aquellas que forman parte del 
sistema globalizador imperante” (Medardo, 2017, p.99).

Para el autor que acabamos de citar, existe una situación que escasamente se 
logra articular de modo coherente en lo expresado hasta ahora ya que un poder omní-
voro y exacerbado del sistema económico limita y no permite desarrollar en plenitud el 
ámbito –¿cultural?– y por ende mucho menos el artístico. Ello contrasta con una de las 
finalidades teleológicas de la postmodernidad, a saber: “definir un currículo objetivo que 
se enmarque en la realidad actual y obedezca a las reales necesidades de la sociedad e 
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lo educativo, vinculación, valoración y consumo del arte en sus distintas manifestaciones 
[…] con un perfil innovador y competitivo” (Medardo, 2017, p.100).

Lo cual se destinaría acaso más específicamente hacia unos posicionamientos 
asumidos por la enseñanza de índole universitaria, con unos pasos dirigidos a encauzar 
planes estratégicos –asimilados a los empresariales y administrativos– garantizando pla-
nificaciones integrales que se explayen en lo académico, lo técnico y lo operativo (recuér-
dese la base de la tarea universitaria: investigación, docencia y gestión, en ese orden 
de factores), incluyendo equipamientos e infraestructuras eficientes para la ‘formación y 
conformación’ de profesionales. Se constata así que:

La realidad artística contemporánea genera una nueva actitud y retos frente a la diversidad de 
expresiones culturales asociadas al contexto socio-cultural en donde se evidencia que el pro-
ducto artístico está planteado desde la libertad, espontaneidad y creatividad que implica ha-
ber superado destrezas para involucrarse en potenciar su autonomía planificando (bocetos), 
ejecución (trabajos –obras artísticas) y valoración (aporte socio-cultural) que son observadas 
al momento de materializarse en la creación de productos artísticos (Medardo, 2017, p.101).

Todo lo expuesto y resumido-sintetizado en este texto ha dado lugar a debates so-
bre formas, modos-maneras, significados, experiencias y legitimaciones, así como a un 
trasvase conceptual y terminológico muy proclive de la revisión categórica postmoderna, 
más lejos inclusive de su pretendida sistematización y rigurosidad. Y:

Por otra parte, la incorporación de las tecnologías vinculadas al ordenador ha hecho que la 
práctica artística mediada por tecnologías informáticas, adquiera un estatus de investigación 
[…] que, aunque necesita profundizar en algunos aspectos, como el del proceso de indaga-
ción, está haciendo que el medio se convierta en el garante (Hernández, 2006, p.22).

Comentarios finales a modo de aproximación conclusiva

Ante lo cual se abren diversas perspectivas liminalmente ‘encauzadoras’, como las 
nociones del marco fenomenológico que enfatiza lo hermenéutico para la experiencia 
artística (Hernández, 2006). Prácticas interpretativas que nos conducen a descubrir y 
describir estructuras de significado, experiencias ‘vitales’ que son re-interpretadas e in-
terpeladas terciando ‘textos’ (semióticos, de teoría crítica) y/o formas simbólico-icono-
gráficas o históricas. Otro enfoque más constructivista aboga por la preeminencia de los 
significados construidos y re-construidos (producidos y re-producidos), igualmente desde 
las ‘experiencias vividas’ y que se caracterizan por una ontología relativista así como 
epistemología subjetivista y dialéctica. Recorridos alternativos mayormente orientados a 
la acción y centrados en la praxis del arte se defienden como ‘performativos’ y sujetos a 
las escrituras de la ‘narrativa autoetnográfica’, de forma que desplieguen dispositivos de 
‘validación’ y contribuyan al saber ‘desde’ el arte en vez de ‘sobre’ el arte. No obstante, 
discutimos que soluciones como la de proponer una suerte de ‘auto-etnografía performa-
tiva’ (Hernández, 2006) sean útiles y convenientes para las implicaciones educativas del 
arte, al menos en todos los casos.
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Antes bien, otros informes similares a los arriba mencionados como: The Arts & 
Humanities Research Board o The Research Assessment Exercise han pretendido cla-
rificar certezas en el magma movedizo como la intuición de que la práctica como tal (se 
entiende como trabajo propio y subjetivo del taller de artista, sin marcos de referencia o 
contextualizaciones, ni resultados ‘contrastables’) no constituiría verdadera investigación 
de la cual emerge la formación, como ya lo defendieron en la época de las vanguardias 
artístico-históricas más ortodoxas. Aunque obviamente en este tipo de definiciones par-
ciales, volveríamos nada menos que a los orígenes del problema, en una especie de 
rueda de movimiento continuo cuyas fricciones frenan y debilitan.

Del lado del/los actores, como de los/as investigadores/as, docentes y estudiantes, 
el necesario pensamiento creativo se sustenta en el ‘levantamiento’ o ‘puesta en pie’ que 
el arte material-iza; esto es, iza materialmente, encarna; dando cuerpo desde la praxis 
en la que sí tercia, pero no tiene porqué aparecer en un primer plano ni lugar privilegiado, 
la generación y/o suscitación de parámetros discursivos. El seguimiento premeditado, 
permanente e individualizado que realiza el/la profesor/a (guía o tutor/a) es evidente-
mente un reto constante que retumba y cuyo eco ayuda a la toma de conciencia de esas 
herramientas y procedimientos para una puesta en pie técnica del producto de la acción 
artística en cuanto plástica-estética, potenciada en todo caso a lo largo del dilatado pro-
ceso de con-formación artística de personas, que no ‘clientes’ numerales.

Las vanguardias artísticas pronosticaron un arte ‘salvífico’ para la comunidad y la 
sociedad, mientras el propio ‘arte’ podría a su vez ‘salvarse’ mediante la renovación/ 
modernización de las estructuras educativas bajo unos influjos revolucionarios respec-
to a lo académico vigente hasta entonces. El camino andado se truncó pero resurgió 
después de los destellos mortuorios del Holocausto en el paisaje del sueño americano 
redescubierto/ reinventado, por aquello que se llamó las ‘segundas vanguardias’ menos 
euro-centristas. A partir de ahí se ensayaron/ sucedieron múltiples paradigmas que más 
tuvieron que ver con los ‘micro-relatos’ fragmentarios fundadores de la postmodernidad. 
Vivimos una actualidad acumulativa de diversidades y divergencias que transitan hilos 
conductores históricos que no denuncian ni reniegan de ésta (como lo hizo la moderni-
dad); ni cuestionan ni de-construyen totalmente como la postmodernidad, sino que más 
bien ahondan en el tránsito de períodos y épocas, albergando y/o rechazando cuestiones 
muy fundamentadas tanto en la entelequia de la tecno-ciencia (tecnocrática) como en la 
auto-censura de la corrección política, lo que afecta las esferas de la cultura pero bási-
camente de la educación, sobre el oleaje de una ‘onda gravitacional’ que más parece en 
ocasiones ‘tras-moderna’ que ‘transmoderna’.
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Resumo
Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) têm-se feito cada vez mais presentes 
em nossas vidas e vêm alterando o modo como nos relacionamos e administramos o 
cotidiano. Da mesma forma como têm transformado nosso cotidiano, as TIC podem vir 
a se tornar, nas mãos de professores, instrumentos para novas práticas de ensino e 
aprendizagem, transformando assim também a educação. Partindo-se dessa premissa, 
o objetivo deste artigo é apresentar os resultados parciais da pesquisa exploratória inti-
tulada “Representações sobre Tecnologias de Informação e Comunicação entre Docen-
tes de Serviço Social em Portugal”. A pesquisa teve viés qualitativo, organizada a partir 
de entrevistas semiestruturadas, realizadas com professores(as) que ministram aulas 
nas licenciaturas de Serviço Social. Seus depoimentos foram lidos à luz da análise de 
conteúdo. Aqui apresentamos as informações colhidas a partir de duas questões que 
compuseram o roteiro das entrevistas, quais sejam: Quais tecnologias de informação e 
comunicação os professores têm utilizado nos processos de ensino? Com quais objeti-
vos as têm utilizado? Os resultados apontam para um rol limitado de recursos em uso. 
Sinalizam ainda que há uma representação das TIC como recursos para modernização 
das práticas de ensino, mas não necessariamente para a transformação do ensinar e 
aprender. 

Palavras-chave: TIC, Docência, Serviço Social.
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Abstract
Information and Communication Technologies (ICTs) have become increasingly present 
in our lives and have been changing the way we relate and manage our daily routine. As 
well as transforming our daily lives, in the hands of teachers, ICTs may become instru-
ments for new teaching and learning practices, thus remodeling education. Based on 
this premise, the purpose of this article is to present the partial results of the explorato-
ry research entitled “Representations on Information and Communication Technologies 
among Social Work Teachers in Portugal”. The qualitative research was organized by 
semi-structured interviews, conducted with teachers of Social Work degrees and their 
testimonies were read in the light of content analysis. In this article, we present the infor-
mation gathered from two questions that composed the interview script, namely: What 
ICTs have the teachers used in the teaching processes? Which are the goals for applying 
them? The results point at a limited range of resources in use. They also signal that there 
is a representation of ICTs as a resource for the modernization of teaching practices, but 
not necessarily for the transformation of teaching and learning.

Keywords: ICT, Teaching, Social Work.

Introdução

O surgimento das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) e sua (re)configura-
ção, ao longo das últimas décadas, em recursos portáteis, transformou significativamen-
te não só a forma de nos relacionarmos, mas também a maneira como temos produzido, 
armazenado e partilhado informações. Contamos hoje com diferentes recursos para tais 
tarefas, tais como: redes sociais, plataformas, bancos de dados, aplicativos variados, 
softwares, entre outros. Tais recursos, em certa medida, impactaram não só nossas vi-
das privadas, mas também a educação de forma geral, em especial, o ensino e a apren-
dizagem.

A apropriação e uso das TIC pelos estudantes solicita repensar sobre como temos 
ensinado e com o que temos ensinado. Requer-se hoje, em nosso entender, um profes-
sor capaz de unir às práticas de ensino e aos recursos tradicionalmente utilizados para 
esse fim, outros recursos, em especial, aqueles oferecidos pelas TIC. Tanto aqueles 
utilizados pelos nossos estudantes, quanto outros que possam não só vir a contribuir 
para sua motivação em estarem em sala, mas também ajudá-los na produção de conhe-
cimento crítico, evitando assim um simples consumo de informação.

Diante dessa reflexão, a partir de uma pesquisa exploratória buscamos identificar 
como se tem dado a relação entre professores de Serviço Social e as TIC. Os resultados 
são aqui apresentados nas seções que seguem. Na primeira, discutimos os desafios 
que estão postos aos professores frente a presença das TIC no contexto escolar, espe-
cialmente em sala de aula. Neste sentido, a seção aponta quais os desafios que têm se 
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colocado aos docentes em relação ao uso da TIC no que tange aos processos didático-
-pedagógicos.

A segunda seção traz resultados parciais da pesquisa “Representações sobre Tec-
nologias de Informação e Comunicação (TIC) entre docentes de Serviço Social”. Dis-
corremos sobre o caminho metodológico percorrido para a realização da pesquisa. O 
recorte e o foco estabelecido se voltam à apresentação e discussão das informações 
colhidas em relação às seguintes questões: que tecnologias em informação e comunica-
ção os professores têm utilizado nos processos de ensino? Com quais objetivos as têm 
utilizado? Tais informações foram sintetizadas em dois quadros, cuja leitura se dá a partir 
da análise de conteúdo e à luz da Teoria das Representações Sociais.

A terceira seção finaliza o capítulo. Nela, realizamos um breve resgate do trabalho 
aqui apresentado para, na sequência, tecermos nossas considerações sobre a pesquisa 
apresentada, seus limites e sugestões que emanam do trabalho realizado e que podem 
vir a se desdobrar em estudos futuros.

Docência e TIC: desafio que se apresenta aos professores

Acreditamos que o maior desafio que se coloca aos professores nos dias atuais é o de 
aceitarem que a referência ou representação que eles possuem sobre a sala de aula 
deve ser repensada nos dias atuais. Ela deixou de ser um espaço hermético onde o 
saber estava concentrado e emanava da figura do professor e dos livros. Ao aluno cabia 
sorver tal conhecimento de forma verticalizada e, quando convidado, interagir em tal 
processo. Esses papéis estavam claramente definidos e foram cristalizados em nossa 
sociedade ao longo dos tempos.

Conforme expõem Lewgoy e Arruda (2003), a expansão da internet e das tecnolo-
gias da informação e comunicação têm desafiado os professores a repensarem e ino-
varem suas práticas pedagógicas no contexto do século XXI. As autoras entendem que 
o binômio estabelecido entre tecnologias e educação superior tem se constituído em 
experiências ainda esparsas. Entretanto, como sinalizam, estamos imersos em um con-
texto muito mais dinâmico, interativo e proativo, muito diferente daquele em que foram 
estruturados os modelos educacionais anteriores à chegada da internet.

 A sala de aula hoje deixou de ser um espaço fechado, pois a informação, nave-
gando pela internet, atravessa suas paredes, portas e janelas e traz o mundo para o seu 
interior. Da mesma forma, o docente deixou de ser a figura da qual emanava toda e qual-
quer informação. Hoje, em uma mesma aula se tornou possível buscar outras referên-
cias sobre o assunto, inclusive acessar outros professores que não aquele ali em sala. 
Tarefa nada complicada e produtiva, se bem orientada, para os estudantes, que têm se 
mostrado hábeis no uso das TIC. Todavia, uma tarefa desafiadora para o professor que 
vê toda a representação que detinha sobre papéis e processo de ensino e aprendizagem 
estremecidos na contemporaneidade.
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Alguns professores compartilham simbolicamente representações da construção do saber. 
Nesse sentido quando abordo especificamente as representações sociais das tecnologias 
da informação e comunicação no contexto educacional, o imaginário social compartilhado no 
ambiente escolar nos revela o quanto as tecnologias causam certo incômodo por fazer oscilar 
papéis socialmente construídos e estagnados desde o surgimento da escola (Bernardino, 
2015, p.19).

Papéis e práticas de ensino construídos ao longo de séculos e que, desde o apogeu 
da internet e dos diferentes recursos tecnológicos que dela derivaram nos últimos trinta 
anos, têm sido tensionados e exigem ser repensados. De um lado, temos estudantes 
que chegam às salas de aulas manuseando seus tablets, smartphones ou notebooks, 
e, acreditamos, ciosos por os utilizarem nos processos de aprendizagem. De outro, pro-
fessores fazendo um baixo uso ou mesmo ignorando tais recursos para o ensino, per-
manecendo com práticas mais tradicionais. Quando os utilizam, o fazem sem provocar 
grandes mudanças no ato de ensinar.

Como sinalizam Costa, Rodriguez, Cruz e Fradão (2012), a apropriação tecnoló-
gica por parte dos professores tem-se dado pautada em uma lógica que esses autores 
denominam de “tecnologias do professor”, ou seja, elas são tomadas apenas como um 
recurso de apoio para o trabalho do professor, qual seja: o de transmitir o conhecimento. 
Tutoriais, exercícios de prática ou mesmo apresentações multimídias têm sido utilizados 
para dar apoio a estratégias de ensino tradicionais. Poderíamos afirmar, portanto, que 
mudaram os recursos, mas não as práticas.

Em suas reflexões sobre a relação dos professores com as TIC, Bernardino (2015) 
argumenta que os docentes não deixam de ter clareza sobre a necessidade de adota-
rem as tecnologias no processo de ensino. Todavia, a barreira para que se transponha o 
abismo entre as práticas exercidas e as que poderiam ser elaboradas e praticadas com 
o auxílio das TIC, reside na representação de virem a ser superados cognitivamente ou, 
ainda, de deixarem de ser a referência de saber em sala e terem que partilhar com os 
discentes a construção do conhecimento.

Por certo, a representação que os professores possam deter sobre as TIC influencia 
sua apropriação e uso por parte deles. Entretanto, como alertam Cantinni et al. (2006), 
não se deve imputar somente ao professor tal responsabilidade na apropriação tecnoló-
gica. Certamente, se eles não estiverem motivados, nenhum projeto irá adiante. Há que 
se ter uma escola desejosa de se renovar e capaz de oferecer subsídios para que a ação 
docente se dê de forma instigante, inovadora. 

Entretanto, tão somente a existência de uma política institucional e condições mate-
riais para acesso às TIC não garantem transformação nos processos de ensino e apren-
dizagem. Tal renovação solicita uma reflexão sobre qual o papel do docente na contem-
poraneidade e os limites que o impedem de incluir as TIC em suas práticas. Vejamos o 
que nos diz Bernardino (2015) a esse respeito:
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Os professores que não se aceitam como aprendizes e que não estão dispostos a aceitar 
novas formas de aprender acreditam que estão sendo superados cognitivamente, criando 
uma percepção de impotência e constrangimento perante aos alunos. Eles (alunos –apren-
dizes) conseguem com rapidez e agilidade acessar e ler informações que o professor (tradi-
cionalmente responsável pelo ato de ensinar) muitas vezes, não consegue. As tecnologias 
derrubam as paredes das salas de aula e com isso o ambiente, que antes era aconchegante, 
sendo um espaço já dominado e familiar, para os professores, fica exposto, sem limites e sem 
demarcações. Tornou-se um lugar interativo, no qual a informação é acessada aproximando 
diversos contextos socioculturais e exigindo que alunos e professores construam o conheci-
mento juntos (Bernardino, 2015, p.24).

Sim, de fato as TIC reconfiguram a sala de aula, solicitam novas práticas de ensino, 
apresentam novas formas de ensinar e aprender e demandam um outro papel ao profes-
sor que aquele de simples transmissor de conhecimento. Ele passa a ser um agente de 
mediação para o conhecimento, pois se, de um lado, nossos estudantes possuem maio-
res habilidades no acesso e uso das TIC, aquelas nem sempre se fazem acompanhar de 
um uso reflexivo e crítico. 

Se a sala de aula, hoje, se transformou em um barco a navegar pelo mar da infor-
mação, certamente a sapiência e experiência acumuladas pelo professor podem vir a 
ser um suporte para guiar marujos que se aventuram por águas agitadas a rumarem ao 
encontro do conhecimento. Contudo, tal condução, nos dias atuais, solicita ao capitão 
que ele troque o astrolábio pelo GPS. 

O estudo exploratório com os professores de Serviço Social

Metodologia

A pesquisa deu-se no período compreendido entre junho e novembro de 2017. Tendo 
em vista a complexidade do tema e a busca por um aprofundamento e compreensão da 
dinâmica estabelecida entre professores e TIC, conduzimos o estudo a partir da pers-
pectiva proposta por Richardsom (2009) no que tange a estudos de cunho qualitativo. 
Buscamos, assim, dar voz aos participantes, professores de Universidades e Institutos 
Politécnicos que oferecem licenciaturas em Serviço Social em Portugal.

Nossa pesquisa teve um caráter exploratório, caracterizado, conforme Gonsalves 
(2001), por apresentar uma visão panorâmica sobre a questão. Nessa primeira aproxi-
mação, buscamos obter um panorama mais geral sobre a relação que os professores 
têm estabelecido com as TIC. A ideia central era levantar informações que venham futu-
ramente a subsidiar o desenho de uma pesquisa de maiores proporções e que abarque 
o conjunto de assistentes sociais que atuam na docência em Serviço Social nas Institui-
ções de Ensino Superior portuguesas.

Em relação ao universo da pesquisa, este foi composto pelos professores, assis-
tentes sociais, que ministram aulas nas licenciaturas de Serviço Social em Portugal. A 
delimitação do conjunto de participantes foi realizada a partir de pesquisa online junto 
ao site da Agência de Avaliação e Acreditação do Ensino Superior (A3ES), em que fo-



22. Os objetivos de uso das tecnologias de informação e comunicação (TIC) entre docentes de serviço social 

226

ram identificadas as instituições que oferecem licenciatura em Serviço Social. Então, foi 
realizado contato com os docentes responsáveis pela coordenação desses cursos, que 
repassaram aos demais os detalhes da pesquisa e o convite para que colaborassem com 
o estudo. 

Considerando-se o cronograma que havíamos estabelecido para a realização da 
pesquisa, utilizamos como critério de seleção para as entrevistas, semiestruturadas, a 
receptividade e retorno ao convite realizado, ou seja, priorizamos os professores que 
responderam ao e-mail convite no prazo que tínhamos estipulado, ou seja, na primeira 
quinzena de setembro de 2017. O Error: no se encontró el origen de la referencia mostra 
o perfil dos participantes da pesquisa.

Quadro 1. Perfil dos participantes das entrevistas
Entrevista Sexo Titulação Instituição Identificação

1 F Doutora Instituto Politécnico 1.F.I.P.
2 M Doutor Instituto Politécnico 2.M.I.P.
3 F Doutora Universidade 3.F.U.
4 M Doutor Instituto Politécnico 4.M.I.P.
5 F Doutora Instituto Politécnico 5.F.I.P.
6 F Doutora Instituto Politécnico 6.F.I.P.
7 M Doutor Universidade 7.M.U.

Fonte: Schuartz (2017)

As conversas estabelecidas, presencialmente ou por Skype, foram gravadas e, na 
sequência, realizamos a degravação. Para cada um dos participantes enviamos uma 
cópia do áudio da entrevista concedida. Feito isso, amparando-nos em Bardin (2011), 
partimos para a análise de conteúdo do material. Neste trabalho, priorizamos duas in-
dagações que nos cercavam e para as quais buscávamos respostas, quais sejam: Que 
tecnologias em informação e comunicação os professores estão a utilizar nos espaços 
educacionais? Com quais objetivos as utilizam?

As TIC utilizadas e os objetivos de uso pelos professores
Nesta seção apresentamos as informações colhidas nas entrevistas. Em relação a sua 
utilização pelos professores no processo de ensino, as TIC foram sendo identificadas 
ao longo das leituras realizadas após a degravação das entrevistas. Constatamos que, 
para além do computador, veículo que serve de base para o acesso a outros recur-
sos, destacam-se a utilização de softwares para comunicação, redes sociais, site para 
compartilhamento de vídeos, plataformas institucionais e programas para elaboração de 
apresentações. No total foram feitas 33 referências a recursos tecnológicos de comuni-
cação, assim distribuídos: computador (7), Skype (6), Facebook (6), projetor (4), Moodle 
(3), Youtube (3), e-mail (2), messenger (1), plataformas institucionais (1), plataformas 
e-learning (1), Power Point (1).
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Uma vez identificadas as tecnologias utilizadas pelos professores para as ativida-
des de ensino, partimos em busca de respostas para a segunda questão que nos guiava: 
com quais objetivos os professores têm utilizado as tecnologias? Assim, ao longo das lei-
turas fomos identificando algumas categorias que apontavam os objetivos com os quais 
os professores têm utilizado as TIC. O Quadro 2 identifica as categorias que elencamos, 
com seus respectivos indicadores e os excertos das entrevistas que as ilustram. 

Quadro 2. Objetivos dos professores de Serviço Social ao utilizarem as TIC

Categoria Indicadores Entrevistados

Pedagógica

Elementos que apontam 
o uso das TIC para os 

processos de ensino e/ou 
aprendizagem

“Nós por norma temos aulas de três horas, quatro 
horas com os alunos. E eu acho que as 
tecnologias pretendem dar alguma forma que se 
fuja dos métodos mais expositivos e que funcionam 
muito mal.” (1.F.I.P.)

“Uso também alguns vídeos, vídeos ou filmes que 
retratam alguma situação que quero explicar e, 
portanto, nas aulas, em contexto de aula uso muito 
esta metodologia.” (4.M.I.P.)

Econômica

Elementos que apontam o 
uso das TIC como recursos 

para redução
de custos

“Os alunos muitas das vezes têm dificuldades em 
gastar dinheiro em fotocópias e procuro tanto 
quanto possível fazer com que eles possam aceder 
a documentos de uma forma digital...” (1.F.I.P.)

Digamos que o funcionamento pedagógico todo ele 
passa por meios tecnológicos, pelo computador e 
por uma página, que está devidamente estruturada 
para facilitar a vida, e, para, também, poupar papel.” 
(6.F.I.P.)

Gestão 
Acadêmica

Elementos que apontam o 
uso das TIC como recursos 

para a gestão dos 
processos acadêmicos

“... nós temos, a própria universidade tem, uma 
plataforma de apoio ao ensino. E aí, basicamente, é 
isso que os professores efetivamente usam, aí põe 
sumários, é aquelas coisas da gestão dos cotidia-
nos das aulas, avaliações, relatórios, sumários, 
faltas, pronto.” (7.M.U.)

Comunicação 
com os alunos

Elementos que apontam o 
uso das TIC como recursos 
para a comunicação com 

os alunos

“agiliza, imenso, a comunicação” (5.F.I.P.)
“E a própria comunicação com os alunos é feita a 
partir de um e-mail institucional” (6.F.I.P.)

Gestão de 
Pesquisas/
Produção 
intelectual

Elementos que apontam o 
uso das TIC como recursos 

para a gestão das 
atividades de pesquisa/

produção intelectual

“Porque então, eu começo a construir bases de 
dados, eu já tenho gestão pessoal, do trabalho 
intelectual, de bases de bibliografia.” (3.F.U.)

Fonte: Schuartz (2017)
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O que nos contam os professores
Em relação ao uso pedagógico, as TIC têm sido utilizadas com duas finalidades, quais 
sejam: a) dinamizar a aula, dada a constatação de que uma aula expositiva, ao longo de 
três horas, se torna desinteressante para os estudantes e acaba por dispersar sua aten-
ção; b) na complementação de temáticas abordadas, ou seja, vem a reforçar, a ilustrar 
ou complementar o assunto apresentado pelo professor.

As licenciaturas em Serviço Social em Portugal têm-se caracterizado pela presença 
de estudantes com baixo poder aquisitivo. Trata-se muitas vezes de um estudante traba-
lhador e para o qual a permanência em um curso universitário exige arcar com diferentes 
despesas, tais como: transporte, alimentação, aquisição de livros, cópias de textos, entre 
outras. Frente a essa realidade, o uso da TIC passa a ser uma estratégia para a redução 
de custos para os alunos. Da mesma forma, acaba por reduzir custos institucionais ao 
evitar a utilização de papel nos processos de gestão. 

Plataformas passaram a ser uma realidade para a gestão das atividades acadê-
micas. Os antigos murais onde se afixavam editais não deixaram de existir, todavia, 
informações sobre bolsas, concursos, notas, tarefas, cronogramas, atividades, entre ou-
tras são “afixadas” em plataformas institucionais. Nesse sentido, as TIC têm por objetivo 
favorecer o fluxo, o acesso e a gestão de informações de cunho acadêmico.

Outra utilização dada às TIC pelos professores pesquisados reside no uso para 
comunicar-se com os alunos. Redes sociais passam a servir como instrumento mediador 
para a comunicação entre professores e estudantes. Assim, informações sobre a disci-
plina, as atividades, tarefas, avisos são postados no Facebook, por exemplo. O e-mail 
também tem sido utilizado para a realização de tarefa semelhante.  

Para além de servirem como recursos pedagógicos, de racionalização de recursos, 
de gestão acadêmica e comunicação entre professores e estudantes, as TIC têm tam-
bém servido como suporte aos professores para outros objetivos: contribuir para a ela-
boração e gestão de bancos de dados resultantes das pesquisas e para outros estudos 
realizados pelos docentes.

Considerações sobre o estudo

O texto aqui apresentado derivou da pesquisa “Representações sobre Tecnologias de 
Informação e Comunicação (TIC) entre docentes de Serviço Social em Portugal”. Den-
tre outras questões, priorizamos aqui as informações colhidas por meio de entrevistas 
semiestruturadas realizadas no período compreendido entre junho e novembro de 2017. 
Assim, com a contribuição de professores que ministram aulas em licenciaturas de Ser-
viço Social, foi possível identificarmos quais recursos em TIC têm sido utilizados pelos 
professores, bem como os objetivos a que se destinam nos processos de ensino e apren-
dizagem. 
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A pesquisa caracterizou-se por ser um estudo de cunho exploratório e, como tal, 
possibilitou uma aproximação com a questão do uso das TIC entre docentes de Serviço 
Social. Por certo que a realização de observações sobre as práticas de uso das TIC entre 
os professores teria enriquecido os resultados, estratégia a ser considerada em estudo 
subsequente. Todavia, tais limitações não nos impediram de vislumbrar as contribuições 
da pesquisa para o debate relacionado à apropriação das TIC pelos professores. 

Se, de um lado, a pesquisa demonstrou a abertura dos professores para o uso das 
TIC, de outro, sinaliza quão limitada tem sido tal apropriação. Contamos hoje com dife-
rentes recursos para os processos de ensino e aprendizagem. A exposição teórica pode 
vir a ser ilustrada com elementos da realidade vivida, os quais podem ser buscados a 
partir de recursos, tais como: aplicativos, bancos de dados, Google Earth, GvSIG, entre 
outros.

A pesquisa demonstrou, ainda, que a apropriação e uso dado às TIC pouco tem 
alterado as práticas e papéis estabelecidos nos espaços educacionais, em especial, na 
sala de aula. Isso nos remete à representação que se estabelece sobre as TIC por parte 
dos professores pesquisados. As TIC são classificadas como mais um artefato para as 
práticas didáticas preexistentes. São objetivadas como um instrumento que moderniza o 
ensino, mas não necessariamente o transforma.

Tal limitação nos indica que outro elemento a ser considerado a partir da pesquisa 
realizada é o da formação continuada para o uso das TIC, mas voltada para professores 
do ensino superior. Formações pensadas a partir da experiência que tais profissionais 
detêm, bem como vinculadas aos cursos e/ou disciplinas a que estão ligados. Seria uma 
estratégia para atribuir sentido, favorecer a adesão, desmitificar o uso e desconstruir 
possíveis barreiras.

O estudo nos desperta também para outras questões que devem vir a ser explora-
das em pesquisas futuras, tais como: as condições materiais ofertadas pelas instituições 
de ensino para que os professores utilizem as TIC; as crenças pedagógicas e seus refle-
xos na apropriação das TIC pelos docentes; as demandas existentes entre professores 
em relação às TIC; a literacia digital dentre os professores; os impactos das TIC no mun-
do do trabalho, entre outras. 
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Resumen
Desde hace más de 15 años, el Departamento de Bioquímica y Biología Molecular, ac-
tualmente denominado Departamento de Bioquímica y Biomedicina Molecular, y la Uni-
dad de Fermentación de la Universidad de Barcelona participan en la organización de 
varios cursos, especialmente prácticos, para el profesorado y el alumnado del Bachille-
rato de Ciencias. Los objetivos y los contenidos de estos cursos varían en función de 
si van dirigidos al profesorado o al alumnado. Así para los primeros, el curso trata de 
modernizar y refrescar sus conocimientos, en Bioquímica y Microbiología básicamente, 
a fin de que promuevan la vocación científica entre su alumnado. Para los segundos, se 
ofrecen sesiones prácticas que, difícilmente se pueden realizar en los laboratorios de sus 
centros educativos, procurando que éstas abarquen conceptos básicos de Bioquímica, 
Biotecnología, Genética y Microbiología. Para mejorar la calidad de la formación antes 
descrita, se llevan a cabo unas encuestas a través de cuestionarios que deben contestar 
los estudiantes y los profesores. El cuestionario es solo una herramienta de obtención 
de datos. Los resultados, una vez analizados, tienen un doble objetivo, por un lado, des-
cubrir los conceptos erróneos de los asistentes sobre conceptos básicos de los campos 
científicos tratados y por el otro, adecuar los contenidos del curso y su utilidad al currícu-
lum de las asignaturas científicas. En este trabajo se mostrarán ejemplos y se analizarán 
las discrepancias entre los dos grupos de participantes. Así, por lo general, cuando se 
pregunta sobre la utilidad y la preferencia de contenidos, las respuestas de ambos colec-
tivos muestran diferencias comprensibles. Mientras que los estudiantes encuentran más 
interesante las sesiones relacionadas con la Biotecnología (Genética, Bioquímica y Mi-
crobiología) y se muestran poco atraídos por el uso de programas de software científico, 
los profesores hallan muy interesantes y útiles el uso de programas de software.

Palabras clave: Encuestas, Punto de vista, Docente, Alumno.

https://doi.org/10.58909/ad18376680
https://doi.org/10.58909/ad18376680


23. La encuesta como herramienta docente: analisis de los puntos de vista del docente y del alumno

232

Abstract
For more than 15 years, the Department of Biochemistry and Molecular Biology, currently 
named Department of Biochemistry and Molecular Biomedicine, and the Fermentation 
Unit of the University of Barcelona have participated in the organization of courses, espe-
cially practical, for teachers and students of Baccalaureate of Sciences. Their objectives 
and contents vary depending on if they are addressed to teacher staff or students. For the 
first ones, the course attempts to modernize and refresh their knowledge in Biochemistry 
and Microbiology. For the second ones, practical sessions, which can hardly be done in 
the laboratories of their educational centers, are offered trying to cover basic concepts 
of Biochemistry, Biotechnology, Genetics and Microbiology. To improve the quality of this 
training, students and teachers are surveyed. The questionnaires are just a tool for ob-
taining data, which once analyzed, have a double objective, discovering the erroneous 
concepts of the assistants on basic scientific concepts and of adapting the contents of the 
course and its usefulness to the curriculum of the scientific subjects. In this work, some 
examples will be shown and the discrepancies between teachers and students will be 
analyzed. E.g., when they are asked about the usefulness and preference of the contents, 
the answers show understandable differences. Students find the sessions related to Ge-
netics, Biochemistry and Microbiology more interesting and they are not attracted by the 
use of scientific software programs, whereas, teachers, however, find the use of these 
software very interesting and useful.

Keywords: Surveys, Point of View, Teachers, Students.

Introducción

La educación en España [1] para niños es obligatoria desde los seis (educación Primaria) 
hasta los dieciséis años (educación secundaria obligatoria, ESO). Una vez finalizada la 
ESO, un estudiante puede optar por continuar con el Bachillerato, cuya duración es de 
dos años y es más o menos equivalente a los niveles ‘A’ del Reino Unido, o pasar a la 
Formación Profesional, cuya duración también es de dos años. Solo aquellos que termi-
nan el Bachillerato o la Formación Profesional de Grado Superior pueden ser admitidos 
en una universidad después de aprobar la Selectividad.

Como educadores, para nosotros es importante que los estudiantes de secundaria 
puedan asistir a la universidad antes de que se les pida que elijan uno de los cuatro iti-
nerarios en la parte de especialización de bachillerato, un gran desafío académico para 
ellos. Con esta idea, desde 1997, el Departamento de Bioquímica y Biología Molecular, 
actualmente Departamento de Bioquímica y Biomedicina Molecular [2], y desde el 2003 
la Unidad de Fermentación [3] ambos de la Universidad de Barcelona (UB) [4] han par-
ticipado activamente en el diseño y desarrollo de actividades dirigidas a estudiantes de 
secundaria, ofreciendo cursos para los estudiantes de secundaria más talentosos y para 
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el profesorado de Ciencias de secundaria. Todo ello para aumentar la relación entre los 
actores de la educación secundaria y la universitaria.

Para los docentes cabe destacar los cursos diseñados por el Departamento de Bio-
química y Biología Molecular de la UB y la participación dentro del programa “Profesores 
y Ciencia, Professors i Ciència” [5, 6] que se ofrece al profesorado de Ciencias de Ca-
taluña y está patrocinado por La Fundació Catalunya-La Pedrera [7]. Desde 2011, este 
programa ofrece cada año una oportunidad para que 400 profesores catalanes reciban 
una formación específica en investigación. 

Para los estudiantes se ofrecen desde el Departamento diversas alternativas de 
cursos, aquí se muestran solo 2: 

• “¿Y tú? Yo, Bioquímica, I tu? Jo, Bioquímica” [8], un curso de iniciación a la Bioquí-
mica y Biología Molecular que combina charlas y experimentos de laboratorio lleva-
dos a cabo por los mismos alumnos en pequeños grupos de trabajo [9]. El objetivo 
es despertar la vocación investigadora, promocionar y orientar aquellos alumnos 
interesados en el campo de la Bioquímica y la Biología Molecular y Celular. 

• “Locos por la Bioquímica, Bojos per la Bioquímica” [10], dentro del programa “Lo-
cos por la Ciencia, Bojos per la Ciència” patrocinado por La Fundació Catalunya-La 
Pedrera; También dirigido a promover vocaciones científicas y hacer difusión de la 
ciencia. 

Estos cursos pretenden que el alumno pueda formarse una idea general de los posi-
bles contenidos de cualquier grado científico, así como resaltar la importancia del trabajo 
de laboratorio en el ámbito de las Ciencias Experimentales. Cabe recordar que en Cata-
lunya es obligatorio presentar un Trabajo de investigación al finalizar el Bachillerato [11].

Para poder evaluar y perfeccionar los cursos, se han realizado una serie de cuestio-
narios que tanto los estudiantes como los profesores han contestado. El cuestionario es 
solo una herramienta que nos puede ayudar a obtener información sobre los cursos, en 
nuestro caso con una doble finalidad, descubrir los conceptos inexactos de los asistentes 
y adecuar los contenidos del curso y su utilidad al currículum de Bachillerato. 

Aquí se han utilizado cuestionarios con preguntas abiertas para no influir en las 
posibles respuestas, y también con preguntas cerradas de respuesta delimitada, como 
se mostrará en la metodología seguida y en los resultados obtenidos.

Metodología
Se trabaja con cuestionarios que completan el profesorado y alumnado participantes. Se 
prepara una encuesta inicial, antes de iniciar el curso y otra al finalizarlo con un objetivo 
simple, el cuestionario previo se usa para adecuar los contenidos de los cursos a las ne-
cesidades tanto del profesorado como del alumnado. Su análisis ayuda a valorar cuál es 
el nivel de los participantes en el curso en el que van a participar, entender su inquietud 
por la ciencia y, no por último menos importante, adecuar el contenido teórico y práctico 
del curso para que sea útil y motivador para todos los participantes. En cuanto al cuestio-
nario final se realiza sobre la evolución y contenidos de las sesiones.
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Con esta herramienta docente, se han mezclado en los diversos cuestionarios pre-
guntas abiertas y cerradas [12, 13]. Las preguntas abiertas dejan un espacio libre para 
que el encuestado, profesor o alumno, escriba la respuesta. Esto permite respuestas 
más amplias y redactadas con las propias palabras del encuestado, responder estas 
preguntas requiere mucho tiempo para responderlas y también para analizarlas, “Las 
vacunas sirven para inmunizar, es decir, que lo que se pretende es que se produzcan 
anticuerpos, ¿pero que es un anticuerpo?” sería un ejemplo que aparece en la tabla 3. 

Por su parte, las preguntas cerradas se presentan con las posibilidades de respues-
ta y solo pueden ajustarse a ellas. Pueden ser dicotómicas (dos alternativas de respues-
ta), un ejemplo sería “¿Conoces las 4 fases de crecimiento de un microorganismo? SÍ/
NO” que aparece en la tabla 1, o pueden incluir varias alternativas de respuesta como 
sería en “ Empareja los siguientes conceptos:” de la tabla 3.

El cuestionario previo del profesorado
A continuación, presentamos un ejemplo de las preguntas previas realizadas al profeso-
rado del curso “Bioquímica y Microorganismos” (Tabla 1).

Tabla 1. Bioquímica y Microorganismos para el profesorado de secundaria

1. ¿Podrías explicar, fácilmente a tu alumnado, las diferencias entre un virus, una bacteria y una 
levadura? SÍ/NO
2. ¿Podrías explicar, fácilmente a tu alumnado, por qué son muy importantes las medidas de segu-
ridad en un laboratorio de microbiología? SÍ / NO
3. ¿Conoces las 4 fases de crecimiento de un microorganismo? SÍ / NO
4. ¿Conoces qué son y para qué sirven los antibiogramas? SÍ / NO
5. En 50mL de un cultivo líquido, un microorganismo se encuentra en una concentración C. Si del 
cultivo cogemos 5μL, ¿cuál es ahora la concentración del cultivo en esta pequeña gota?
6. Si del medio anterior se hacen 3 diluciones decimales, ¿cuál será, al final de las diluciones, la 
nueva concentración del cultivo?
7. ¿Conoces bien la tinción de Gram? SÍ / NO
8. ¿Podrías explicar a tu alumnado qué es una fermentación? SÍ / NO
9. ¿Conoces el funcionamiento de un espectrofotómetro? SÍ / NO
10. ¿Conoces la ley de Lambert-Beer? SÍ / NO
11. ¿Conoces el funcionamiento de la cámara de Neubauer? SÍ / NO
12. ¿Conoces cómo contar microorganismos? SÍ / NO
Sugerencias.

En el cuestionario siempre se añade un apartado de sugerencias donde el profeso-
rado nos indica sus preferencias respecto a los temas que se deberían discutir dentro del 
curso. Los lectores entenderán que todas estas preguntas dependen del curso en con-
creto, por ejemplo, en un curso sobre diabetes se preguntó sobre la enfermedad, ¿quién 
la producía? ¿cómo se detecta? ¿qué factores influyen?, etc., y al final las sugerencias. 
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El cuestionario final del profesorado
La encuesta para docentes constó de una sola parte y comprendió algunas preguntas 
sobre la evaluación del curso, el interés y la utilidad del tema, y una sección de observa-
ciones. Se encuestó a un total de 42 maestros de 14 escuelas.

El cuestionario del alumnado

A continuación, y como ejemplo, se presentan de forma esquematizada las preguntas 
del cuestionario realizado al alumnado del curso “¿Y tú? Yo, Bioquímica”. Se omiten los 
datos personales excepto sexo, edad y ciudad de procedencia.

Tabla 2. ¿Y tú? Yo, Bioquímica para el alumnado de Bachillerato

Datos Personales
Sexo:                                      Edad:                                            Ciudad:

Estudios
1. ¿Cuáles han sido tus resultados en las asignaturas de ciencias?
2. Valora de 1 a 10 tu dedicación al estudio y a las asignaturas de ciencias.
3. ¿Qué estudios piensas realizar en un futuro, qué grado universitario prefieres?
4. ¿Quién te ha facilitado la información sobre la universidad (escuela, familia, otros)?

Interés científico
5. Valora de 1 a 10 tu interés por la ciencia.
6. ¿Cuál es el medio y la frecuencia con los que, generalmente, te informas sobre ciencia? 
(revistas, TV, radio, Internet...)
7. Indica qué visitas de carácter científico has realizado en el último año con la escuela, la familia o 
por cuenta propia. (museos, charlas divulgativas, visitas a centros de investigación)

Papel de la ciencia en nuestra sociedad
8. ¿Crees que se debe poner límites a la investigación científica? ¿Por qué?
9. Valora de 1 a 10 la investigación que se hace en nuestro país
10. Valora de 1 a 10 la difusión de la investigación que se hace en nuestro país

En cuanto a los estudiantes, la encuesta realizada comprendía preguntas relacio-
nadas con su rendimiento académico, interés científico y ciencia y sociedad (Tabla 2). 
Además, se incluía una pequeña evaluación relacionada con conocimientos básicos de 
ciencia (Tabla 3). Participaron en la encuesta 336 estudiantes de 37 escuelas.
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Tabla 3. Conocimientos científicos

1. ¿Qué microorganismos crees que son los que producen más tipos de antibióticos? 
2. Las vacunas sirven para inmunizar, es decir, que lo que se pretende es que se produzcan 
    anticuerpos, ¿pero que es un anticuerpo? 
3. ¿Crees que los alimentos transgénicos son peligrosos para la salud? ¿Por qué? 
4. Empareja los siguientes conceptos:

Oveja Dolly (1)                              Tesla (A)                                             1 con__

Tuberculosis (2)                            Espectro de color (B)                         2 con__

Bosones (3)                                  Fuerzas elementales (C)                    3 con__

Kekulé (4)                                     Koch (D)                                             4 con__

Cambio climático (5)                    CO2 (E)                                               5 con__

Corriente alterna (6)                    Alcohol (F)                                           6 con__

Newton (7)                                  Clonación (G)                                       7 con__

Levaduras (8)                             Benceno (H)                                         8 con__

Las encuestas se evaluaron mediante las pruebas no paramétricas de Wilcoxon 
(datos apareados y no apareados), Kruskal-Wallis y correlaciones de Spearman bajo el 
entorno estadístico R. 

Resultados y discusión

Caracterización de los estudiantes
Participaron en la encuesta 217 chicas (65%) y 119 chicos (35%); con edades compren-
didas entre los 15 y 19 años, siendo su distribución la siguiente: el 61% contaba con 15 
años, el 24% con 16, el 8% con 17, el 6% con 18 y un 1% con 19. El 81% del alumnado 
se encontraba en el último año de la educación secundaria obligatoria, y resto (19%) 
cursaban bachillerato o formación profesional. La mayoría del alumnado (71%) procedía 
de escuelas con titularidad pública.
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Logros académicos, compromiso de tiempo e interés científico
No se observaron diferencias estadísticas (p> 0,05) en las respuestas entre estudiantes 
de escuelas públicas y privadas. El alumnado encuestado obtenía mejores puntuaciones 
en las asignaturas de Ciencias que en las de Letras (p <0,05) dedicando un mayor tiem-
po de estudio a las asignaturas de Ciencias (p <0,05). Todos los estudiantes mostraron 
un gran interés por temas científicos (9,5 sobre 10), y aunque se observó una dependen-
cia significativa (p <0,05) entre el interés científico y el tiempo dedicado al estudio, esta 
dependencia fue significativa tanto fuera dedicación a asignaturas de Ciencias como de 
Letras. Sin embargo, no se observó una correlación significativa entre las puntuaciones, 
el tiempo de estudio y el interés científico (p> 0,05).

Preferencias del alumnado (asignaturas y falsos conocimientos)

El análisis sobre los intereses en: fermentación, microbiología, uso de microorganismos, 
bioinformática y organismos transgénicos, demostró que los estudiantes están muy in-
teresados en los usos de microorganismos y en la microbiología, pero carecen de los 
conocimientos adecuados para conectar esos conocimientos a la fermentación. De he-
cho, cuando se les preguntó sobre algunos conceptos básicos y sobre emparejar varias 
ideas, todos los estudiantes identificaron la penicilina con Fleming, pero nadie identificó 
la penicilina con la fermentación, aunque todos ellos relacionaban la levadura con la 
fermentación. 

En cuanto al interés mostrado, en una escala del 1 (nada interesado) a 5 (extre-
madamente interesado) el mayor interés lo mostraron para temas relacionados con la 
Genética (4,45), seguido de la Microbiología (4,29) presentando el mínimo interés, la 
realización de prácticas en un ordenador (3,35). 

Comparaciones de opiniones entre estudiantes y docentes

Cuando se analizó las respuestas de opinión sobre la utilidad y el interés de los cursos, 
profesores y estudiantes mostraron diferencias estadísticamente significativas. Mientras 
que el interés del alumnado era mayor para prácticas biotecnológicas (Genética y Mi-
crobiología), el profesorado mostraba un mayor interés en prácticas relacionadas con la 
Bioquímica (p <0,05). 

Sin embargo, la principal diferencia de opinión fue la relativa al interés de las prácti-
cas de ordenador, mientras que los profesores los consideraban interesantes y útiles, los 
estudiantes se sentían atraídos moderadamente (p <0,05).

Análisis de las encuestas tras el curso

Se preguntó a los participantes, profesorado y alumnado, sobre una valoración final del 
curso. La escala variaba de 1, “muy insatisfecho”, a 6, “muy satisfecho”. Se valoraba la 
organización, los contenidos del curso, la viabilidad en la escuela (solo para el profeso-
rado) y la evaluación global del curso. Los resultados se muestran en negrita (Tabla 4). 
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Tabla 4. Análisis de las encuestas al finalizar el curso (1 - 6)

Organización:
a) Instalaciones de laboratorio / clase donde tuvo lugar el curso. (5,4)
b) Horarios y duración de las sesiones de entrenamiento. (4,2)
c) Organización general del curso. (5,0)

Contenidos del curso:
d) Recursos materiales y educativos. (5,2)
e) Contenidos teórico / prácticos. (5,0)
f) Nivel de conocimiento de los profesores. (5,5)
g) Metodología. (4,6)
h) Adquisición de nuevas habilidades. (5,4)
i) El plan de estudios y los objetivos del curso. (5,2)

Viabilidad de introducir estas prácticas en la escuela:
j) Utilidad del curso para ayudar a los participantes a enseñar a otros profesores. (5,4)
k) Posibilidad de una aplicación práctica del contenido del curso en el aula. (4,7)
l) Presentación de ejercicios que se pueden hacer en el aula. (4,9)
Evaluación global. (4,7)

Libre opinión:

Cabe destacar que la evaluación global es la apreciación subjetiva de los partici-
pantes sobre la calidad del curso; entonces, para determinar las posibles relaciones en-
tre la evaluación global con el resto de las preguntas, se aplicó la prueba de correlación 
de Spearman (metodología), que mostró una alta y significativa correlación (p<0,05) de 
la evaluación global con las preguntas concernientes a la factibilidad de la aplicación del 
contenido del curso de enseñanza y la presentación de ejercicios que se pueden hacer 
en el aula.

En la sección de “libre opinión” se animó a ambos grupos a que expresasen sus de-
seos, ideas de mejora, qué prácticas y contenidos les gustó más y cuáles no, etc. El pro-
fesorado expresó una opinión muy positiva sobre el hecho de permitir que los estudiantes 
usasen instrumentos de laboratorio que son difíciles de encontrar en sus escuelas; algu-
nos de ellos se sorprendieron positivamente por el coste económico de las sesiones. Los 
profesores de aquellos alumnos de más edad expresaron que las sesiones serían más 
útiles durante el primer año en la escuela secundaria, ya que se ofrece al estudiante la 
oportunidad de contactar con la Universidad y el mundo real de la investigación, lo que 
podría ser de ayuda al alumnado en la elección de su título universitario. Ambos grupos 
expresaron su deseo de aumentar la frecuencia y la duración de los cursos.

La encuesta que se realizó nos ha permitido determinar las diferencias de opinión 
en cuanto a la utilidad de los cursos, así como el interés de los dos colectivos. 
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Conclusiones
La retroalimentación recibida de los estudiantes y profesores fue extremadamente positi-
va. La mayor parte del alumnado describió los cursos como una experiencia útil para su 
preparación y la gran mayoría agradeció la oportunidad de realizar un trabajo práctico en 
un laboratorio universitario.

El uso de encuestas ha mostrado de ser de gran utilidad en la gestión y mejora de 
los cursos dirigidos al profesorado de Ciencias y al alumnado de secundaria, no única-
mente al permitir adaptar los cursos a los asistentes, si no, lo que es más importante, el 
permitirnos descubrir las carencias sobre conceptos biológicos básicos, lo que nos ha 
demostrado claramente que la Universidad debe involucrarse más con los estudiantes de 
secundaria, nuestra futura sociedad, para mejorar la difusión científica entre ellos. 

A partir de la experiencia adquirida con la impartición de estos cursos, apreciamos 
que, sobre todo, la docencia de conceptos bioquímicos y biotecnológicos [14] a alumnos 
y profesores de secundaria es completamente diferente e incluso más difícil que enseñar 
a estudiantes de pregrado y postgrado, posiblemente debido a que ni conceptos gene-
rales ni los usos aplicados de la bioquímica y biotecnología se enseñan en los cursos de 
biología en las escuelas secundarias españolas al no estar, claramente, expuestos en su 
currículum de ciencias. Tal vez por ello, los estudiantes de secundaria obligatoria y los 
de bachillerato a menudo no aprecian el papel importante de esas disciplinas en nuestra 
vida cotidiana, a pesar de que ambas se consideran una tecnología clave ahora y en el 
futuro. 
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dimension for the development of media communicative competence
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Resumen
El presente trabajo aborda las posibles relaciones entre la competencia comunicativa 
en el aprendizaje de una lengua extranjera, la educación mediática y los nuevos medios 
digitales de transmisión. A partir de este marco, se parte de los cambios metodológicos 
que ha sufrido el campo de la didáctica de una lengua extranjera, a lo largo de su historia, 
y se propone una propuesta que se adapte el nuevo modelo lingüístico-comunicativo y 
mediático. Un nuevo enfoque que se adapta a las necesidades y a las características que 
define a una sociedad que se mueve dentro del entorno digital. En este sentido, la com-
petencia comunicativa mediática se presenta como un nuevo enfoque tecno-metodológi-
co que pretende la sustitución gradual de los materiales de aprendizaje decimonónicos 
físicos por la recepción de los nuevos inputs digitales. En conclusión, esta investigación 
ha permitido verificar la necesidad de la convergencia del mundo digital en los materiales 
de aprendizaje lingüísticos debido a los beneficios que estos producen en el proceso 
perceptivo de los alumnos. 

Palabras clave: competencia comunicativa mediática, input digital, interactividad 
virtual. 
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Abstract
This article addresses some possible relationship between communicative competence 
in the learning of a foreign language, media education and the new digital transmission. In 
this framework, the author discusses here the different methodological changes that have 
undergone, throughout its history, the field  of foreign language didactic. Furthermore, this 
paper suggests a new proposal adapts to the new model linguistic communicative and 
media education. That is, a new approach that adjusts to the needs and characteristics 
that defines a society that moves within the digital environment. In this sense, the commu-
nicative media competence is presented as a new techno-methodological approach that 
aims to gradually replace the physical learning materials by the reception of digital inputs. 
In conclusion, this investigation has allowed to verify the need for the convergence of the 
digital world in the linguistic learning materials due to the benefits that these produce in 
the perceptive process of the pupils.

Keywords: communicative media competence, input digital, virtual interactivity.

Introducción

El estudio y las investigaciones en el campo de la didáctica de lenguas extranjeras mues-
tra como a lo largo del tiempo, debido a las características y a los factores socio-cultu-
rales que marcaron cada momento histórico, se ha estado produciendo un continuo e 
imparable cambio metodológico. El cambio constante en los enfoques y en las orienta-
ciones pedagógicas evidencian la necesidad de adecuar, programar y planificar prácticas 
didácticas que contribuyan significativamente al aprendizaje de una lengua extranjera.

En la actualidad, la competencia comunicativa es el enfoque imperante en la comu-
nidad educativa, debido al papel que ocupa el alumno como arquitecto de la comunica-
ción y la lengua como vehículo de información. Sin embargo, la evolución socio-digital ha 
generado una ruptura con los métodos más tradicionales con respecto a la recepción y a 
la transmisión de los conocimientos y saberes.

En consecuencia a este nuevo paradigma y para ir al encuentro de las necesidades 
que reclama la nueva cultura digital (Dussel, 2014), el enfoque comunicativo debe tam-
bién reformularse, para poder adaptarse a las nuevas reglas de uso de la lengua y a los 
nuevos medios transmisibles de información. 

Desde esta perspectiva de adaptación metodológica, este artículo sostiene que una 
de las consecuencias más importantes que caracteriza a la sociedad digital es la depen-
dencia que manifiesta con los nuevos medios, es decir, con “todas las representaciones 
digitales que son exhibidas y distribuidas a través de las pantallas” (Manovich, 2001). 

Por consiguiente y ante este contexto mediático, se plantea la integración digital en 
el aula y la  atribución de una dimensión pedagógica-comunicativa a las nuevas tecnolo-
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gías digitales. Ya que, se considera que la didactización virtual rompe con la inamovilidad 
didáctica que envuelve el aula tradicional, a la vez que transforma las prácticas en expe-
riencias comunicativas más conectadas con la realidad. 

Conforme a lo planteado hasta este momento, este articulo teórico-práctico tiene 
como fin la implementación de nuevos medios y entornos digitales en el aula, así como 
la aplicación de recursos y materiales didácticos que envuelvan los nuevos tecno-len-
guajes. La presente investigación se llevó a cabo dentro del sistema educativo superior 
en Portugal, durante un semestre lectivo, y fue implementado en un grupo de alumnos 
inscritos en la licenciatura de lenguas extranjeras y asistentes a la unidad curricular de 
español como lengua extranjera. 

Con este estudio se pretendió adecuar y transformar los materiales utilizados tradi-
cionalmente en el aula de lenguas extranjeras a las nuevas exigencias demandadas por 
los alumnos universitarios. Jóvenes estudiantes que reclaman estímulos y percepciones 
visuales provenientes de las pantallas de sus dispositivos móviles, así como recursos 
interactivos digitales facilitadores de aprendizaje. 

El enfoque mediático en la enseñanza de una lengua extranjera 

En la enseñanza de una lengua extranjera según Pérez (1992) prevalecen dos gran-
des tradiciones metodológicas, la gramatical y la conversacional. La primera de ellas se 
centra en los aspectos más formales de la lengua, es decir, la ejercitación de las reglas 
gramaticales a través de la realización de actividades puramente estructurales. Por lo 
contrario, el método más conversacional focaliza su atención en el carácter funcional del 
lenguaje mediante la total interacción oral en la lengua meta.

Ambas corrientes conviven en la actualidad y se cohesionan con el fin de extraer los 
mejor de cada método, puesto como afirma Pérez (2009) “la enseñanza y aprendizaje de 
una lengua no es sólo cuestión de un método, sino la combinación inteligente de muchos 
factores, entre los cuales pueden mencionarse el método, la personalidad, la capacidad 
intelectual, la motivación, la gestión de la enseñanza” (p.345). 

De este modo, la búsqueda de un método único capaz de solucionar el problema 
que plantea la complejidad del lenguaje y el aprendizaje de una lengua extranjera se ha 
convertido en una busca utópica. De hecho, actualmente se defiende la admisión de di-
ferentes métodos y enfoques pedagógicos (Sánchez, Romero, y Hernández, 2017) que 
den respuesta a los constantes cambios sociales, así como también que se adecuen 
a las circunstancias y a las situaciones que envuelven el contexto educativo. Factores 
socio-educativos como son los materiales didácticos en uso en el aula, la disposición 
emocional de los alumnos y la introducción de las nuevas tecnologías. 

Ante la nueva revolución tecno-metodológica y la influencia que las tecnologías 
digitales ejercen en la comunicación social, este artículo considera y defiende que el 
siglo XXI demanda un nuevo método de aprendizaje lingüístico: el enfoque comunicativo 
mediático. 
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El “mediatismo didáctico” se sustenta en base a las relaciones que mantiene la so-
ciedad del conocimiento con la lengua real en uso, es decir, a través de la trasmisión, la 
recepción y el tratamiento de la información. Intercambios lingüísticos-comunicativos que 
se realizan, mayoritariamente, a través de los medios de comunicación digitales y que 
permiten: (i) la recepción del mundo digital como medio de comunicación y de aprendiza-
je; (II)  La entrada de los nuevos lenguajes de la digitalidad; (III) La admisión de entornos 
hipermediales, hispertextuales y transmediáticos en el aula.

Sin embargo, esta adecuación metodológica no implica la renovación del méto-
do, sino que se defiende la integración del enfoque comunicativo dentro de las nuevas 
teorías emergentes, como son el conectivismo de Siemens (2005) y la pedagogía de la 
interactividad (Aparici y Silva, 2012). Puesto que, se considera que ambos modelos pe-
dagógicos por un lado, dictaminan los principios actuales que rigen el contacto global con 
la lengua y por otra parte, reformulan el proceso de interacción comunicativa a través de 
la conexión con las diferentes redes de conocimientos.

Ruptura con lo clásico

En la didáctica de segundas lenguas la competencia comunicativa hace referencia a la 
capacidad de usar la lengua de manera eficaz y adecuada a un contexto determinado y 
a una situación real. Por lo tanto, y para que se lleve a cabo esta realidad comunicativa, 
Canale y Swain (1980) definen y caracterizan las actividades didácticas como “as mean-
ingful as possible and be characterized by aspects of genuine communication such us 
its basis in social interaction, the relative creativity and unpredictability of utterances, its 
purposefulness and goal-orientation, and its authenticity (p.33).  

Sin embargo, dicha significatividad, autenticidad, creatividad, impredictibilidad y uti-
lidad comunicativa se ve, en muchos casos, coaccionada y reducida por el manual de 
texto, puesto que, es el libro, en su función institucional, quien se encarga de seleccionar, 
planificar y estructurar los temas y los escenarios de la realidad comunicativa.  

Este tradicionalismo metodológico reconoce que los materiales físicos continúan 
ocupando una posición hegemónica dentro del marco educativo, al ser considerados el 
eje vertical de la transmisión (Aller, 2018).  Sin embargo, en este artículo se defiende que  
“la época del material impreso como único o casi exclusivo material escolar tiene los días 
contados o al menos, su cuenta atrás ha comenzado” (Area, 2007, p.1). En efecto, el 
nuevo escenario de inmersión digital está asolando, paulatinamente, el lenguaje escrito 
físico, para dar paso a un nuevo modelo de recepción, aquel que “ incluye otras formas 
de pensamiento y lenguajes provenientes de los medios y tecnologías” (Martin-Barbero, 
2006, p.36). 

De esta forma, el lenguaje encuentra su libertad espacial y contextual,  permitien-
do, de esta manera, la entrada del modelo pedagógico interactivo del hipertexto (Ortiz y 
Cañellas, 2007). De igual manera, la ruptura con el lenguaje lineal y secuencial consiente 
la integración de los nuevos elementos que conforman la tecnología digital como son la 
interactividad, la conectividad y la colectividad. 
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En atención a estas consideraciones, el presente trabajo de investigación tuvo 
como objetivo la sustitución gradual de los clásicos materiales en soporte físico por el 
uso de medios y entornos digitales. Con esta medida se propuso la implementación de 
prácticas mediáticas para la presentación de la realidad lingüística comunicativa a través 
de las diferentes modalidades de comunicación: lectora, oral, escrita y audiovisual. 

De este modo y atendiendo a las especificaciones que presentan las tecnologías 
digitales, las actividades de la lengua se desarrollaron a través la recepción de diferentes 
inputs digitales, la construcción de caminos de aprendizaje, la participación en flujos de 
información y la producción de arte digital. 

Medios y entornos digitales como agentes de transmisión 

En la actualidad, los materiales lingüísticos-pedagógicos que forman parte del escenario 
de enseñanza superior en Portugal, son, principalmente, fichas creadas por el profesor y 
cuadernos de apuntes elaborados por el propio alumno.

A este respecto, en la era moderna-digital, se puede afirmar que, aún continua 
vigente e imperante la educación tradicional, es decir, el aprendizaje caracterizado y 
dominado por el formato físico-textual y el modelo de lecto-escritura. 

Por otra parte, también es un hecho evidente, que los educandos cada vez se 
encuentran más atraídos por los ambientes tecnológicos y por las pantallas. El gran im-
pacto que estas generan en las relaciones sociales, en el consumo cultural, en el entrete-
nimiento y en la recepción de la información contribuyen a la transformación de los senti-
dos, de las percepciones, a la vez que se construyen nuevas identidades (Morduchowicz, 
2008) y se generan nuevos hábitos de consumición. Así pues, las interpretaciones y la 
forma de como los alumnos comprenden y entienden el mundo que les rodea a través 
de las pantallas difiere de lo que se espera de ellos dentro de las prácticas educativas.

Por consiguiente, de acuerdo con García Canclini (2008) compromete a los centros 
educativos dejar de imponer los libros y fotocopias a las pantallas , a la vez que “con-
vendría ensayar formas diversificadas de fomentar la lectura y la capacidad crítica en 
el mundo digital en sus múltiples oportunidades, en las páginas encuadernadas, en las 
pantallas públicas y en las personales” (p.29). 

El presente estudio de investigación se inició con una primera observación y poste-
rior análisis sobre el modo de como los alumnos reciben y acogen los materiales físicos 
proporcionados por el profesor. Dichos documentos, obligatorios para el seguimiento del 
aula, no son facilitados directamente al estudiante por el profesor, sino que es el propio 
alumno quien es el encargado de imprimir y llevar al aula sus fichas de trabajo.

Tras un análisis sobre las prácticas diarias de los estudiantes con los materiales 
de aprendizaje, se comprobó que el 45% de los discentes no llevaban al aula los docu-
mentos impresos, sino que prefirieron, por propia voluntad, visualizarlos a través de las 
pantallas de sus dispositivos móviles, ya sean tabletas, ordenadores o incluso teléfonos 
móviles. 
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Esta práctica de recepción digital se ha ido generalizando, no solo exclusivamente 
en materias estrictamente teóricas, sino también en aquellas unidades curriculares más 
prácticas, como es en el caso del aprendizaje de una lengua extranjera. Ante esta situa-
ción, surgen las primeras cuestiones y  reflexiones sobre la adecuación y significatividad 
de los materiales físicos-textuales. 

Atendiendo a estas evidencias, el presente proyecto se centró en la creación de un 
medio digital que pudiese utilizarse como experiencia de aprendizaje y al mismo tiempo 
que pudiese llegar a formar parte de los materiales de uso personal del alumno. Con esta 
finalidad y teniendo en consideración las orientaciones de Cabero (2001) sobre el diseño 
y la producción de medios de aprendizaje, se procuró crear un entorno adecuado al me-
dio ambiente digital en que se envuelven los alumnos, es decir, el acceso rápido y directo 
y el reconocimiento de la interactividad como mecanismo facilitador del aprendizaje. 

Para su puesta en práctica, se introdujo en el aula un entorno web digital donde 
fueron incluidos todos los contenidos y objetivos de aprendizaje. Recursos lingüísticos 
presentados a través de narraciones transmediales, realidades virtuales e interacciones 
digitales. Para su creación, se tuvo en consideración los principios formulados por Aller 
(2018) en donde se encuentran la accesibilidad, la esteticidad, la usabilidad y por último 
la interactividad. 

De este modo, el acceso al entorno de forma inmediata e intuitiva, la reducción de 
la carga cognitiva a través de la presentación de un espacio claro y bien estructurado, la 
creación de itinerarios y rutas de aprendizaje bien definidas y la posibilidad de interacción 
con el propio entorno y sus contenidos contribuyeron a que un alto porcentaje de alum-
nos adhirieran y accedieran al entorno con mayor regularidad. 

Aunque no se manifestó una mejora significativa con respecto a la adquisición de la 
lengua, sí se admite que el uso de estos medios digitales contribuyeron a elevar la cali-
dad del proceso de aprendizaje. En efecto, la posibilidad de interactuar con el espacio de 
aprendizaje de forma autónoma, la versatilidad en los contenidos, el uso de materiales 
didácticos multimedia y la propuesta de actividades interactivas facilitaron y contribuye-
ron a un aumento del interés en la recepción de los nuevos materiales y recursos de 
aprendizaje. Una experiencia digital que mejoró la experiencia perceptiva y participativa 
de los alumnos. 

Conclusión 

Las conclusiones derivadas de la investigación permiten atestiguar que la introducción 
de este nuevo modelo de transmisión digital pedagógica, no implica el total abandono del 
libro de texto o de los materiales físicos en el aula, puesto que como  afirma Área (2009), 
el manual continua siendo “el principal material que dispone el profesorado donde se 
dotan de contenido, y se operativizan en un nivel práctico, las prescripciones de un pro-
grama curricular oficial” (p.41).  

No obstante, la creación y el empleo de los nuevos medios digitales de aprendizaje 
permite cambios en el proceso de percepción. Puesto que, los estímulos visuales digita-
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les condicionan de forma positiva la respuesta de los alumnos. Sin embargo, la introduc-
ción y el diseño de estos inputs digitales plantean nuevos retos en el profesorado. Por 
ello se hace necesario, el desarrollo de acciones de formación docente que potencien el 
desarrollo y la creación de los nuevos materiales del siglo XXI, así como la implementa-
ción de metodologías acordes con las nuevas necesidades educativas.
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Visiones del Madrid urbano: la enseñanza de la 
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Views of Madrid’s urban space: the teaching of the city through video clips
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Resumen
Los métodos de enseñanza y aprendizaje están en pleno proceso de cambio y la intro-
ducción de las tecnologías de información y comunicación (TIC) ya es una realidad. Las 
nuevas generaciones de estudiantes están cada vez más informatizadas y son numero-
sos los estudios que demuestran que las herramientas que incluyen dichas tecnologías 
proporcionan un aprendizaje colaborativo y una mayor participación e interés por parte 
del alumnado. La web 2.0 crece exponencialmente, tanto su uso personal como profe-
sional y también como complemento en la docencia. En este sentido, los videoclips que 
se encuentran en la plataforma YouTube combinan el medio audiovisual con la música 
(dos aspectos que suelen motivar a la población joven) y pueden ser reproducidos de 
manera gratuita. Su visionado puede introducirse en el aula sin necesidad de dedicar 
un tiempo excesivo y la facilidad en su uso permite que pueda ser utilizado tanto por 
alumnado o académicos que no estén muy familiarizados con las TIC. Se presenta una 
propuesta cuyo objetivo es analizar el espacio urbano de la ciudad de Madrid y cómo 
este es representado por diferentes artistas o grupos musicales, mediante la elección de 
dos videoclips. Se observará si dicha representación se ajusta a la realidad y cómo este 
medio puede influir en el imaginario colectivo, especialmente de la población joven. Esta 
práctica puede realizarse en los cursos de Bachillerato o primeros cursos de diferentes 
carreras de humanidades y ciencias sociales. 

Palabras clave: enseñanza, TIC, espacio urbano, videoclips, Madrid.
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Abstract
The introduction of information and communication technologies (ICT) in the classroom is 
changing the teaching and learning methods and it is already a reality. New generations 
of students are progressively more computerized. There are plentiful of studies that show 
that these technologies provide a collaborative learning and a greater participation and 
interest on students. Web 2.0 grows exponentially, both its personal and professional use 
and also as a complement in teaching. In this sense, video clips that are on the YouTube 
platform integrate the audiovisual medium with music (two aspects that usually motivate 
the young population) and can be reproduced for free. Their viewing can be presented 
in the classroom without the need to spend excessive time. The ease of use allows to be 
used by both students and teachers who are not very familiar with ICT. An exercise is pre-
sented using two video clips in order to analyze the urban space of the city of Madrid and 
how it is represented by different artists or musical groups, exploring if this representation 
is adjusted to reality and how this audiovisual medium can influence the collective imagi-
nation, especially of the young population. It can be implemented in High School courses 
or in first courses of different careers of humanities and social sciences. 

Keywords: teaching, ICT, urban space, video clips, Madrid.

Introducción

En las últimas décadas, la enseñanza, tanto a niveles escolares como universitarios, 
ha ido evolucionando desde unas metodologías estáticas representadas por las clases 
magistrales donde el profesorado expone sus conocimientos, a unas metodologías más 
participativas donde el alumnado interviene, opina y colabora con los docentes y, en al-
gunos casos, hasta diseña, elabora y expone una parte de la asignatura. El desarrollo y 
la posterior incorporación en los centros educativos de las tecnologías de la información 
y comunicación (TIC) ha incentivado este cambio de manera vertiginosa, facilitando la 
conformación de alumnos con espíritu crítico y competencias no sólo teóricas sino de 
aplicación práctica. Ya en el año 2006, el Consejo de Coordinación Universitaria (CCU) 
español advierte que las tecnologías informáticas están destinadas a jugar un importante 
papel en la renovación metodológica, pues ofrecen nuevas posibilidades de interacción 
didáctica y tienen a su favor la familiaridad y simpatía de los estudiantes hacia la misma 
(Rodrigo-Cano et al., 2017). 

La participación asigna al alumno el rol central y activo del proceso de enseñanza 
y promueve aprendizajes significativos que quedan registrados en su memoria (Mayor 
Paredes y Rodríguez Martínez, 2017). Las estrategias realmente innovadoras son las que 
permiten la observación, la interrelación, la indagación, la curiosidad, el interés y el éxito 
en el aprendizaje a emprender (Gouveia Muñeton, et al., 2017). En este sentido, el uso 
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de las TIC mejora la adquisición de conocimientos y la participación del alumnado (López 
González y Ortega Tudela, 2017; Weller, 2013; De-Pablos, 2007), si bien el éxito está con-
dicionado con la actitud positiva de este hacia esta tecnología (Cabrero y Marín, 2014).

Por ello, en los últimos tiempos se han ido practicando diversas iniciativas docentes 
en el aula que incorporan distintas herramientas de la web 2.0 como Facebook, Twit-
ter, YouTube, Skype, Blogger, Google Drive u otras redes sociales (Rodrigo-Cano et al., 
2017; Cabrero y Marín, 2014), siendo la primera la red social más utilizada por académi-
cos con el objetivo de mejorar la enseñanza (Gewerc, et al., 2014). Estas aplicaciones 
tienen diversas ventajas: en primer lugar, son gratuitas; en segundo lugar, son accesibles 
desde cualquier ordenador del mundo conectado a internet; y, en tercer lugar, pueden 
accederse a ellas desde un Smartphone o tabletas (Weller, 2013). 

El videoclip en sí mismo no sólo sirve para hacer más atractivo un producto musical. 
Configura un eficaz medio audiovisual para atraer el interés sobre un determinado artista 
o grupo de intérpretes. Su importancia no sólo se circunscribe al relato de la canción que 
ilustra, sino también a una interpretación narrativa y discursiva de la música y de la letra. 
Así, los videoclips almacenados en plataforma de YouTube representan casi la totalidad 
de la producción musical mundial (exceptuando la que se produce en muchos países 
en vías de desarrollo) permitiéndonos escoger canciones que versan sobre temáticas y 
géneros muy diversos, y pudiendo, por lo tanto, extraer multitud de enunciados y signi-
ficaciones que pueden ir desde el espacio urbano (como ejemplifica este trabajo) hasta 
temáticas como la cosificación, el desempleo, la pobreza, la infancia o el envejecimiento, 
el amor o el desamor, etc.

Analizando la ciudad

La ciudad es un contenedor arquitectónico, social, cultural, económico y espacial que ha 
sido estudiado desde tiempos inmemoriales de manera histórica, gráfica, cartográfica y/o 
pictórica. Las herramientas audiovisuales nos permiten obtener una realidad de la con-
figuración urbana de un lugar sin tener que desplazarnos a dicha área. Numerosos han 
sido los estudios que analizan la ciudad mostrada en el cine (Gallardo y García-Reyes, 
2018; Habibi et al., 2016; Benton, 2013; Costa, 2003). En el análisis del espacio urbano 
de Madrid destacan los trabajos de Camarero Gómez (2016), Palacio y Romero Santos 
(2016) o Aertsen et al., (2014). Son escasos, sin embargo, los trabajos que conjugan el 
análisis de esta realidad urbana mediante el uso de videoclips. 

Esta herramienta conjuga vídeo y música en un intervalo muy corto de tiempo (en-
tre tres y cinco minutos), lo que permite su utilización en el aula sin necesidad de invertir 
mucho tiempo en su visionado (con una película se invertiría entre una y dos horas o con 
una serie de televisión entre treinta minutos y setenta minutos por capítulo) y, por tanto, 
concentrar el interés del alumno en ese tiempo, evitando su distracción, y otorgando más 
espacio para la realización de tareas relacionadas con el visionado de estos y dinamizan-
do el debate y la discusión.  
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El fin de este trabajo es mostrar un ejercicio que puede ser puesto en práctica en el 
aula con el objeto de analizar la ciudad de Madrid representada en diferentes videoclips. 
Dicho análisis se complementará con una cartografía colaborativa y una salida de cam-
po. Se han seleccionado dos videoclips que han sido escogidos por representar la capital 
española por parte de dos artistas estadounidenses, de distinta índole musical pero re-
conocidos a nivel global, con el objetivo de mostrar la imagen que tienen y/o transmiten 
de la ciudad: Get it Started, de Pitbull con la colaboración de Shakira, perteneciente al 
álbum Global Warming (2012) y Digital Witness, de St. Vincent, perteneciente al álbum 
St. Vincent (2014). Dichos videoclips pueden ser vistos y analizados en sus canales ofi-
ciales de YouTube. 

El primer caso de estudio, Get it Started, es una canción que sale al mercado en 
2012 y cuyo videoclip tiene una notable repercusión mediática en España por ser Barce-
lona y principalmente Madrid, los escenarios elegidos para su rodaje y lanzamiento. El 
tema musical, interpretado por el artista estadounidense de origen cubano Pitbull, junto 
a la cantante colombiana Shakira, cuenta con 93.644.837 visualizaciones en YouTube 
(11 de abril de 2018). El videoclip muestra a Shakira en la célebre cúpula del edificio del 
sindicato de la CGT en la Gran Vía Laietana de Barcelona y, sobre todo, grandes hitos 
de la metrópoli madrileña como la estación de Atocha (figura 1) o emblemáticos edificios 
de la Gran Vía como el Metrópolis, el Rolex-Grassy, el Generali, la Unión y el Fénix (hoy 
Hotel Petit Palace Alcalá Torre) o el Círculo de Bellas Artes (figura 2), todos sutilmente 
tratados por la acción de herramientas CGI (Computer-generated imagery), generadas 
por la infografía digital. 

Figura 1. Estación de tren de Atocha. Arriba, imagen del videoclip Get it Started (Pitbull, 2012). Abajo, 
imagen proporcionada en la página web oficial de turismo del Ayuntamiento de Madrid del interior de 

la estación. (https://www.esmadrid.com/informacion-turistica/jardin-tropical-estacion-deatocha).  

https://www.esmadrid.com/informacion-turistica/jardin-tropical-estacion-deatocha
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La letra del tema, reproduciendo un diálogo amoroso entre los dos intérpretes, alu-
de a una posible relación sentimental entre ambos y a la posibilidad de consolidar la mis-
ma. Tras la mención al Año Nuevo en la neoyorquina plaza de Times Square, se realizan 
referencias históricas, geográficas y de la sociedad, si bien ajenas al escenario madrileño 
elegido para la narración visual:

Big news, Pitbull, Tom Cruise, Mumbai 
A lit up their December night like the fourth of July, Vanilla sky 
Thriller in Manila, knocking them out like Pacquiao 
No Ali, no Frasier, but for now it’s off to Malaysia 
Two passports, three cities, two countries, one day 
Now that’s… 

Figura 2. Exteriores del centro de Madrid. Edificios Instituto Cervantes, Iglesia de las Calatravas,  
Edificio Generali y Edificio La Unión y El Fénix. Arriba, imagen del videoclip Get it Started  
(Pitbull, 2012), rodada desde la azotea del edificio del Círculo de Bellas artes y con vistas  
a la calle Alcalá. Abajo, captura de pantalla de Google Earth, imagen satelital Landsat –  

Copernicus, mostrando la calle Alcalá y Gran Vía, y los edificios antes nombrados. 

La inclusión de Tom Cruise sirve para hacer juegos de palabras con dos largometra-
jes cinematográficos protagonizados por el actor norteamericano, Born on the Fourth of 
July (Oliver Stone, 1989) y Vanilla Sky (Cameron Crowe, 2001) remake del film español 
rodado en Madrid Abre los ojos (Alejandro Amenábar, 1997). La capital de Filipinas evo-
ca el nombre del último combate que mantuvieron los boxeadores Muhammad Ali y Joe 
Frazer en la ciudad (Thriller in Manila, 01/10/1975) y sirve de hilo conductor para citar 
al campeón boxístico filipino Manny Pacquiao. Esta ciudad, junto a la inclusión menos 
integrada de la ciudad india de Mumbai y Malasia, no tienen mayor incidencia en el tema 
musical que escenificar que la relación sentimental que comparten es “mundial”, care-
ciendo de todo sentido en la diégesis del videoclip.
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Centrándonos en la pieza audiovisual, se tratan dos historias: el diálogo entre Pitbu-
ll y Shakira, y una narración en la que el propio Pitbull interfiere en una relación de pareja 
ya deteriorada y a la que la mujer quiere poner fin. La interpretación musical de Shakira, 
como artista invitada, tiene un papel dramático que se equilibra con el de Pitbull. Además, 
puede servir para poner voz al personaje femenino de la historia, representada como una 
mujer cosificada, como moneda de cambio y objeto sexual entre las dos parejas senti-
mentales que tiene en el relato del videoclip.

El personaje masculino es representado como un mafioso que no está dispuesto a 
aceptar el rechazo de su pareja. Pitbull, que ha espiado a la pareja con un potente teleob-
jetivo, conduce un utilitario y facilita la fuga de la chica por distintas calles del centro de 
Madrid y los túneles de la autopista de circunvalación M-30. La huida culmina en la ac-
tuación del cantante correspondiente al festival Rock in Rio Madrid (06/07/2012), donde 
vemos a la chica bailando en el backstage. No hay continuidad narrativa a la persecución 
del mafioso y sus secuaces, concluyendo la pieza de forma muy difusa. En el clip audio-
visual se intercalan muchos planos de pistas de baile, pues el sentido y la razón de esta 
canción pop es su consumo y reproducción preferente en discotecas y locales de baile.

El clip proyecta la imagen de un Madrid de alta sociedad y hoteles de lujo, en el 
que todo parece irreal, subrayando una hipersexualización asociada a la mujer. Por todo 
ello, resulta muy interesante, tanto por la construcción artificiosa e irreal de la ciudad, 
reduciéndola a unas cuantas postales turísticas demasiado superficiales y distanciadas 
de lo que es una gran urbe, como por las implicaciones que la misma tiene dentro de una 
historia llena de tópicos y prejuicios. 

Digital Witness vendría a oponerse visual y musicalmente a muchas de las conven-
ciones detectadas en el primer videoclip. La canción es obra de St. Vincent y pertenece 
a su quinto álbum de estudio homónimo (2014). La artista norteamericana responde al 
nombre real de Annie Clark y se ha convertido en una de las principales renovadoras del 
Pop Rock anglosajón desde corrientes vinculadas al Indie. 

La letra de la canción acude sin reparos a la simplicidad de la música pop, elabo-
rando un relato en el que se hace un retrato mordaz de la alienación generada por los 
medios de comunicación de masas, como la televisión, y el aislamiento que genera la 
reclusión de la gente en sus propios domicilios (“testigos digitales”, como se menciona en 
la canción), enajenados por una vida y un trabajo seriados, aparentemente confortables, 
pero tremendamente vacíos. 

El realizador del videoclip, el español Chino Moya, filma en la planta depuradora y 
de tratamiento de aguas de Valdebernardo (figura 3), obra arquitectónica finalizada en el 
año 2000 y proyectada por los arquitectos José Ramón Menéndez de Luarca y Gerardo 
Salvador Molezún. También se pueden apreciar algunas viviendas de protección oficial 
(VPO) en el moderno barrio de Valdebernardo y el Parque Forestal del mismo nombre, 
ubicados en el distrito madrileño de Vicálvaro, al sudeste de la ciudad. 
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Figura 3. Planta depuradora y de tratamiento de aguas de Valdebernardo. Arriba, imagen del videoclip 
Digital Witness (St. Vincent, 2014). Abajo, captura de pantalla de Google Earth, 

imagen satelital Landsat – Copernicus.

Las secuencias se ordenan en torno a la interpretación musical de la cantautora 
como protagonista y narradora de un relato que habla fundamentalmente sobre la sole-
dad del mundo moderno, todo ello tamizado por la edición digital y las imágenes CGI. La 
estética aséptica y futurista entronca con propuestas visuales de la ciencia ficción como 
Gattaca (1997, Andrew Niccol) o incluso algunas de las escenografías de las mejores 
obras del cineasta francés Jacques Tati (Mon oncle, 1958 y Playtime, 1967). 

El contexto urbano donde se ubica el videoclip no es una imagen tópica o reconoci-
ble de la ciudad madrileña, pero sí con su expansión residencial periférica. El escenario 
no es identificable con el imaginario asociado a la capital española, pero proporciona una 
lectura sobre el crecimiento urbano y los nuevos modelos de urbanización en España. El 
desarrollo inmobiliario de las últimas décadas ha generado barrios a las afueras de las 
urbes, poblados por VPOs, donde destacan propuestas arquitectónicas modernas y van-
guardistas, en muchos casos sin dotaciones ni servicios y considerados como lugares 
dormitorio. De forma subrepticia, la elección de dichas localizaciones funcionaría como 
denuncia de lo escasamente sostenibles que son muchas de estas propuestas, ajenas a 
fórmulas más integradoras y con la vida de los habitantes de una ciudad. 

La pieza cuenta con 7.434.788 visualizaciones en YouTube (12/04/2018). St. Vincent 
tiene un público más minoritario pero fiel frente al impacto mediático de su compatriota 
Pitbull. No obstante, el mensaje de la cantautora norteamericana es notablemente más 
profundo y evocador sobre algunos males contemporáneos, señalando cuestiones funda-
mentales de las relaciones sociales modernas y la subordinación por parte de los seres 
humanos a contenidos que subyugan y someten muchas de sus voluntades y decisiones. 
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Puesta en práctica

Se plantea una actividad académicamente dirigida para alumnos de Bachillerato (en las 
asignaturas de Fundamentos o Historia del Arte, Geografía o Cultura Audiovisual) o del 
primer año de las carreras de Humanidades, Historia del Arte, Geografía, Sociología o 
Arquitectura. La clase se dividirá en equipos de 3-4 alumnos que deberán trabajar cola-
borativamente. 

Siguiendo el análisis llevado a cabo en el apartado anterior, los grupos de alumnos 
sistematizarán el trabajo en base a una ficha (figura 4), detallando de manera porme-
norizada los lugares que aparecen. El análisis se centrará en el espacio urbano que se 
muestra en los videoclips y que han sido elegidos por reflejar distintas realidades de la 
ciudad de Madrid. 

Canción: 
Autor: 
Año: 
Temática de la canción:
Tipo de música: 
Espacios de la ciudad que se muestran: 
Cómo se muestran dichos espacios: vacíos o saturados, cálidos o agobiantes, limpios o sucios, 
ricos o depauperados, tranquilos o inseguros, incluyentes o excluyentes, etc.
Otros elementos discursivos de la canción: representación de identidades (raciales, sociales o de 
género, sociales, económicas, culturales), etc.

Figura 4. Ficha resumen que debe ser rellenada por cada grupo de alumnos 

Los resultados obtenidos por cada grupo de estudiantes serán puestos posterior-
mente en común junto al visionado de los videoclips en el aula. El profesorado colabo-
rará en dicha tarea para proporcionar más información, si es necesario. A continuación, 
y de manera colaborativa, se creará un mapa con la aplicación Google Maps donde se 
localizarán todos los puntos de la geografía urbana madrileña descritos. Un posterior 
debate estará centrado en la elección de los grupos o cantantes por filmar determinados 
espacios de la ciudad (y no otros) y en cómo estos lugares pueden afectar al imaginario 
colectivo de Madrid, especialmente si no se conoce de primera mano dicha localidad. 

Finalmente, mediante una salida de campo, se visitarán todos los lugares que se 
han mapeado de forma colaborativa y se observarán los contrastes entre la realidad y la 
ficción representada en los videoclips, lo que derivará en un segundo debate en el aula 
donde se ahondará en el impacto que estos pueden tener en la percepción de la ciudad 
por parte de aquellas personas que son visitantes turísticos o que conocen Madrid a tra-
vés de los medios de comunicación. 
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El trabajo permite al alumnado la adquisición de diversos conocimientos, desde la 
obtención de una visión arquitectónica, patrimonial y espacial de la ciudad, así como una 
visión crítica y social de la realidad en contraposición con la ficción mostrada. Este tipo 
de ejercicios favorecen la autonomía propia del alumno y el trabajo en equipo, generando 
la adquisición de destrezas de análisis y contenidos propios, elementos esenciales para 
una integración armónica de la participación en el aula del alumnado. 

Discusión y conclusiones

La incorporación de las TIC en el aula resulta muy oportuna actualmente, dado que su 
uso e inmersión en la sociedad son cada vez mayores. En este sentido, para López Gon-
zález y Ortega Tudela (2017) las TIC son imprescindibles en la práctica educativa actual. 
Sin embargo, Cabrero y Marín (2014) advierten que no todos los alumnos actuales, per-
tenecientes a la llamada Generación Z o Generación Tecnológica, tienen competencias 
en el manejo de las herramientas de la Web 2.0. Fernández-Cruz y Fernández-Díaz 
(2016) muestran que las competencias en TIG de los profesores de Primaria y Secunda-
ria de la Comunidad de Madrid son, en muchas ocasiones, escasas, especialmente en la 
docencia en humanidades y ciencias sociales. Dicha conclusión puede generalizarse al 
profesorado universitario, con una plantilla normalmente más envejecida que se asocia 
a un nivel más bajo en formación en TIG, y a otras comunidades autónomas del estado 
español. Es por ello que se debe indagar primero sobre la capacitación del alumnado 
antes de aplicar estas tecnologías y de la misma manera, las competencias digitales del 
profesorado, ya que son fundamentales para adoptar y liderar estos procesos de ense-
ñanza-aprendizaje utilizando este tipo de tecnologías en el aula. 

El presente estudio se inscribe en la necesidad de configurar herramientas para 
que alumnos de los últimos cursos de Bachillerato o en los primeros cursos de carreras 
de humanidades y ciencias sociales en la universidad adquieran competencias de análi-
sis para comprender cómo se configura el espacio urbano y la relación que se establece 
entre la poderosa e influyente industria musical y los videoclips generados por la misma. 
Conjuga el uso de las TIC con un aprendizaje que conlleva la implicación y compromiso 
del alumnado y una mayor participación e interacción, tanto en la tarea en sí, como en 
la colaboración con sus compañeros de clase y con el profesorado. Su visionado puede 
introducirse en el aula sin necesidad de dedicar un tiempo excesivo y la facilidad en su 
uso permite que pueda ser utilizado tanto por el alumnado y los docentes que no estén 
muy familiarizados con las TIC. 

La reproducción y el análisis de los videoclips insertados en la plataforma YouTube 
permiten escapar de la controversia existente por el uso de estas nuevas tecnologías 
en cuanto a problemas de privacidad de los estudiantes, especialmente aquellos rela-
cionados con redes sociales como Facebook o Twitter, ya que no se genera contenido 
online y por tanto se salvaguardan dentro de la actividad los derechos a la intimidad de 
los alumnos. Si bien, pueden existir otras problemáticas asociadas como es la publici-
dad que contiene dicha plataforma y que puede influir indirectamente en el consumo del 
alumnado joven. 
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Aplicación de la metodología de aula invertida en 
la enseñanza de la destreza de escritura en inglés 
como lengua extranjera. Un estudio de caso en 
Ecuador
Application of the flipped classroom methodology in the teaching of writing 
skills in English as a foreign language. A case study in Ecuador

Paola Cabrera-Solano y Luz Castillo-Cuesta
Universidad Técnica Particular de Loja, Grupo de Investigación EFL Teaching, Learning and 
Technology, Ecuador

Resumen
El presente estudio tuvo el objetivo de determinar la efectividad de la metodología de 
aula invertida en la enseñanza de la escritura en inglés como lengua extranjera en una 
universidad privada ubicada al sur de Ecuador. Los participantes fueron 58 estudiantes 
de la carrera de Ciencias de la Educación: Mención Inglés y 3 profesores que estuvieron 
a cargo de impartir clases de esta destreza a lo largo de cinco meses consecutivos.  Se 
utilizó una metodología de investigación mixta que involucró la aplicación de un test de 
diagnóstico, 6 exámenes parciales, una prueba de conocimientos final y un cuestionario 
de satisfacción. Los estudiantes fueron organizados en dos grupos, un grupo de con-
trol y otro experimental. El grupo de control (27 estudiantes) recibió clases de escritura 
priorizando el método comunicativo, mientras que, con el grupo experimental (31 estu-
diantes) se aplicó la metodología de aula invertida apoyada en el uso de herramientas 
tecnológicas libres como Padlet y Socrative. Cabe señalar que en ambos grupos se 
pretendía fortalecer en los estudiantes la escritura de párrafos en el idioma inglés. Una 
vez analizados los datos de manera cuantitativa y cualitativa, los resultados evidencia-
ron un mejor rendimiento académico de los participantes del grupo experimental, lo cual 
demuestra que el aula invertida es una metodología de enseñanza altamente efectiva, 
que al apoyarse en herramientas tecnológicas innovadoras, motiva a los estudiantes a 
aprender activamente.

Palabras clave: aula invertida, EFL, Padlet, Socrative, escritura.
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Abstract
This study aimed to determine the effectiveness of the flipped classroom approach to 
teach writing in English as a foreign language at a private university located in southern 
Ecuador. The participants were 58 students from the English major of the Faculty of Edu-
cation, and 3 teachers who were in charge of teaching this skill during a period of five 
consecutive months. A mixed method approach that involved the application of a diag-
nostic test, 6 partial exams, a final test and a satisfaction questionnaire were used. The 
students were organized in two groups, an experimental and a control one. The control 
group (27 students) received writing classes prioritizing the communicative method, while 
the experimental group (31 students) received input through the flipped classroom, su-
pported by the use of free technological tools such as Padlet and Socrative. It is important 
to mention that in both groups the main purpose was to strengthen students’ writing of 
paragraphs in English. Once the data were analyzed quantitatively and qualitatively, the 
results showed a better academic performance of the participants of the experimental 
group, which shows that the flipped classroom is a highly effective teaching methodology, 
if based on innovative technological tools because it motivates students to learn the target 
language in an active way.

Keywords: flipped classroom, EFL, Padlet, Socrative, writing.

Introducción

La enseñanza de inglés como lengua extranjera (EFL) ha experimentado importantes 
transformaciones en la última década, lo cual ha provocado que los procesos metodo-
lógicos hayan tenido que adaptarse a los avances tecnológicos y a las nuevas necesi-
dades de formación que poseen los estudiantes. De hecho, en la actualidad es poco 
probable pensar en una clase de inglés tradicional, basada exclusivamente en el uso del 
texto o en la repetición y memorización de contenidos. Por esta razón, una metodología 
absolutamente innovadora y que a la vez fomenta la participación activa de los estudian-
tes es el modelo de clase invertida, el cual fue introducido por primera vez por Baker y 
Lage et al. (2000). El aula invertida se refiere a la creación y entrega de material a los 
estudiantes para que trabajen fuera del horario normal de clases. Para ello, se utilizan 
notas extensas, grabación de audio videos y otros medios que fomentan el trabajo activo 
y colaborativo (Butt, 2014); es decir, a través de este modelo, el tiempo en el salón de 
clases se reduce y se lo dedica a fomentar una verdadera interacción profesor – alumno 
y no necesariamente a la presentación y explicación de contenidos (Luján-Mora, 2013). 

Con base en las potencialidades y oportunidades que genera la metodología de 
aula invertida, el presente estudio se sustenta en el uso de Padlet y Socrative para el for-
talecimiento de la escritura de párrafos en el idioma inglés. En este ámbito, la herramien-
ta Padlet consiste en un muro en línea en el que los estudiantes comparten comentarios, 
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imágenes, hipervínculos y otros elementos que motivan el aprendizaje y la contribución 
en el aula de clases (Ellis, 2015). Por otro lado, Socrative es un sistema de respuesta 
inmediata en el cual los alumnos tienen acceso a diversas preguntas planteadas por el 
docente a través de un código de acceso. El administrador del espacio (profesor) puede 
generar o importar diversos tipos de preguntas y generar reportes estadísticos con las 
respuestas dadas por los estudiantes en tiempo real (Benítez-Porres, 2015). En el caso 
de este estudio, las dos herramientas antes mencionadas se utilizaron para que los parti-
cipantes realicen diversas actividades de escritura colaborativa y de evaluación dentro y 
fuera del aula, contemplando unos requisitos de forma y de fondo, así como una rúbrica 
diseñada en función a los resultados de aprendizaje planteados en la asignatura.

Debido a la gran importancia que amerita el estudio de la metodología de clase 
invertida basada en las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs), 
diversos investigadores han llevado a cabo algunos estudios para determinar la efecti-
vidad de la misma en la enseñanza de Inglés (Palomares y Cebrián, 2016; Maldonado, 
2017, entre otros); sin embargo, en el Ecuador se han desarrollado escasos trabajos 
enfocados a identificar la efectividad de esta metodología en la enseñanza el idioma 
inglés. Por lo tanto, las preguntas de investigación que se abordarán en este estudio son 
las siguientes:

• ¿Es efectiva la metodología de clase invertida para fortalecer la destreza de escri-
tura en inglés como lengua extranjera?

• ¿Cuál es la percepción de los estudiantes y docentes con respecto a la imple-
mentación de la metodología de clase invertida basada en el uso de herramientas 
tecnológicas como Padlet y Socrative?

Revisión de literatura

La metodología del aula invertida en la enseñanza de inglés

En la actualidad, los nuevos paradigmas educativos han creado la necesidad de promo-
ver la participación activa y colaborativa de los estudiantes durante el desarrollo de habili-
dades comunicativas y de razonamiento (Mestre, 2001). Sin lugar a duda, la aparición de 
dichas necesidades ha provocado que durante el proceso de enseñanza - aprendizaje, 
las metodologías deban transformarse o ajustarse permanentemente a nuevos retos, y 
requerimientos (Gaete, 2011).  En este contexto, el aula invertida surge como un método 
alternativo que se centra principalmente en una variedad de actividades de aprendizaje 
que pueden tener lugar más allá de las metodologías tradicionales (Hachmann y Holm-
boe, 2014). 

Según Zainuddin y Hailili (2016), el modelo de aula invertida es el opuesto al apren-
dizaje tradicional, ya que mejora la colaboración en el aula de modo que los estudiantes 
construyen su propio conocimiento a través de la interacción efectiva con una orientación 
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limitada del docente. En igual forma, Collazos y Mendoza (2006) manifiestan que en el 
modelo de aula invertida, la clase tradicional se transforma para dar paso a actividades 
que favorezcan el aprendizaje en entornos colaborativos.

En el contexto de la enseñanza de idiomas, Fresen (2007) señala que la metodo-
logía de aula invertida constituye un diseño instructivo apropiado para enseñar inglés 
debido principalmente a que se alinea con las ideas modernas de aprendizaje activo 
centrado en el estudiante. Por esta razón, Teng (2018) manifiesta que los docentes que 
enseñan inglés como lengua extranjera (EFL) deben considerar el gran potencial que 
posee el aula invertida para mejorar las destrezas comunicativas de los estudiantes, de 
tal manera que las posibilidades de éxito a nivel académico sean mayores.

La escritura en la enseñanza de inglés como lengua extranjera

Según Cabrera et al. (2014), de las cuatro habilidades básicas del lenguaje, la escritu-
ra es frecuentemente considerada como una destreza indispensable que permite a los 
estudiantes desarrollar un nivel apropiado de competencia lingüística. Ciertamente, la 
escritura ayuda a los alumnos a expresar sus ideas y lograr un alto nivel de comunicación 
(Harmer, 2004). Sin embargo, la escritura en un idioma extranjero no es un proceso fácil. 
Celik y Aydin (2016) afirman que la  escritura es fundamental en el proceso de aprendi-
zaje de inglés como lengua extranjera; sin embargo, éste no es un proceso fácil porque 
la destreza de escribir se compara a un tipo de resolución de problemas, constituye un 
medio de comunicación y a la vez un instrumento para el desarrollo intelectual.

Adicionalmente, Nunan (1999) asevera que producir una escritura coherente, fluida 
y extensa es la actividad más difícil de realizar en el aprendizaje de idiomas, especial-
mente en un segundo idioma o en un idioma extranjero. De igual forma, Haiyan y Rilong 
(2016) manifiestan que aprender a escribir es un desafío para los estudiantes de inglés 
como lengua extranjera porque la escritura requiere una composición más exacta de las 
ideas a través de las palabras; en consecuencia, escribir es una habilidad que algunos 
hablantes nativos nunca dominan, y mucho menos los hablantes no nativos.

En el contexto ecuatoriano, escribir en inglés como lengua extranjera constituye 
una preocupación primordial para los estudiantes universitarios quienes necesitan esta 
habilidad en su vida académica porque es parte de los requisitos en cualquier carrera 
universitaria y les permite tener acceso a estudios de postgrado u otras oportunidades. 
Evidentemente, la habilidad de escribir en inglés con precisión es un aspecto esencial en 
términos de éxito en todos los niveles de educación y contexto profesional; por lo tanto, 
avanzar en la escritura de inglés como lengua extranjera brinda innumerables oportuni-
dades y juega un papel crucial en el aprendizaje de este idioma (Celik y Aydin, 2016).

Herramientas TIC en el aula invertida

Padlet 
De acuerdo a Kaya (2015), Padlet es una herramienta que puede ser utilizada tanto por 
los docentes como por los estudiantes para publicar contenido de manera colaborativa.  
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En efecto, Byrne (2015) manifiesta que esta herramienta libre es altamente eficaz por su 
servicio de colaboración y porque permite a los usuarios efectuar la creación páginas en 
línea compartidas, así como notas, videos, documentos, etc. Por su parte, Ellis (2015) 
la define como una herramienta que posee la forma de un muro en línea en el cual los 
estudiantes pueden compartir comentarios, imágenes, hipervínculos y otros elementos 
que motivan el aprendizaje y el trabajo activo de manera permanente. 

Socrative
Socrative es un sistema gratuito que permite a los docentes captar la atención de los 
alumnos a través de diferentes actividades divertidas como juegos, cuestionarios (pre-
guntas de opción múltiple y de ensayo), tickets de salida, etc., que se pueden mostrar 
en dispositivos móviles como teléfonos inteligentes, computadoras portátiles y tabletas 
(Keengwe, 2014). Según El Shaban (2017), el programa Socrative fue desarrollado en 
2010 por estudiantes graduados de Boston como parte de su evaluación formativa. Esta 
herramienta Web 2.0 actualmente tiene una versión gratuita y es fácil de usar tanto para 
docentes como para los estudiantes. Ciertamente, Socrative proporciona a los instruc-
tores una flexibilidad para involucrar a los estudiantes en actividades innovadoras en el 
aula. Precisamente, la ventaja más importante de esta herramienta es que los profesores 
la utilizan para diseñar una variedad de actividades y controlar cuestionarios en tiempo 
real y de forma efectiva. Adicionalmente, las respuestas de los estudiantes se pueden ver 
en línea como una hoja de cálculo de Google, como un archivo de Excel y como gráficos; 
así también, estos resultados se muestran en una pantalla de visualización de datos para 
recibir comentarios inmediatos (Awedh, et al 2014; Keengwe, 2014). 

Estudios previos

Yoon (2017) investigó las perspectivas de los estudiantes sobre el uso de Socrative en 
cuatro cursos paralelos de inglés como lengua extranjera. Los participantes fueron 114 
estudiantes de una universidad coreana a los que se les administraron dos cuestionarios 
al inicio y al final del estudio. Los resultados revelaron que a pesar de que los estudiantes 
no estaban lo suficientemente motivados al comienzo de esta experiencia de aprendi-
zaje, después de un período de intervención sus perspectivas sobre Socrative fueron 
positivas en todos los ámbitos. Además, se evidenció que el uso de esta herramienta es 
positivo porque atrae la atención de los estudiantes y promueve la interacción en el aula. 
Adicionalmente, los participantes prefirieron usar Socrative para verificar la comprensión 
de los temas y enviar respuestas para las actividades orales.

El Shaban (2017) analizó la eficacia del sistema de respuesta estudiantil en línea 
como una herramienta tecnológica en las clases de inglés con la finalidad de promover 
el aprendizaje activo de los estudiantes. El estudio se realizó en Estados Unidos y los 
participantes fueron 14 estudiantes internacionales de inglés como segunda lengua. 
En este estudio cualitativo, Socrative (como software Web 2.0) fue utilizado para la 
creación de actividades de aprendizaje y como sistema de respuesta estudiantil en 



Cabrera-Solano Paola y Castillo-Cuesta Luz

265

línea para explorar las percepciones que los participantes tenían sobre esta herramienta 
tecnológica. Los resultados mostraron que las actividades implementadas contribuyeron 
a aumentar el nivel de compromiso de los estudiantes, promovieron su pensamiento 
crítico, y estimularon su colaboración. Se evidenciaron los beneficios de la herramienta 
tecnológica Socrative como sistema de respuesta estudiantil en línea efectivo para apo-
yar el aprendizaje activo de los estudiantes de inglés como segunda lengua.

Badia-Valiente et al. (2016) realizó un estudio sobre el uso de Socrative para eva-
luar una de las competencias transversales indicadas por la Universidad Politécnica de 
Valencia, específicamente, la comprensión y la integración. Se aplicó la herramienta en 
los cursos de diferentes áreas: ciencias, ingeniería e idiomas. Como parte de su imple-
mentación, se propusieron actividades que podían realizarse al inicio, durante o al final 
de la clase con la finalidad de ayudar a los estudiantes a adquirir los conocimientos aso-
ciados con los cursos y reunir evidencia que demuestre la adquisición de la competencia 
transversal antes mencionada. Los resultados muestran un alto nivel de satisfacción de 
los estudiantes con el uso de la herramienta Socrative como elemento para promover la 
participación activa y la adquisición de la competencia interdisciplinaria de comprensión 
e integración; por lo tanto, se ha sugerido su extensión a otros cursos. 

Por otra parte, Palomares y Cebrián (2016) implementaron la metodología Flipped 
Classroom (FC) o Aula Invertida con un grupo de estudiantes que cursaban el segundo 
año del Grado de Maestro de Educación Primaria, en la Facultad de Educación de Al-
bacete de la UCLM. El objetivo principal de esta investigación fue confrontar dos meto-
dologías de trabajo, una más tradicional y, otra de aula invertida mediante el uso de he-
rramientas TIC tales como Padlet y Socrative. La metodología consistió en la sustitución 
de las clases magistrales por exposiciones de los propios alumnos, de tal manera que el 
compromiso e implicación de los estudiantes se incrementen. Los resultados demostra-
ron que a pesar de que en principio los estudiantes percibían al aula invertida como una 
metodología que implicaba una alta carga horaria de dedicación y esfuerzo, los resulta-
dos académicos del grupo de participantes mejoraron sustancialmente.

Weller (2013) exploró el uso de las aplicaciones Web 2.0, incluido Padlet, en el 
aprendizaje de un grupo de docentes en formación en Inglaterra. Se realizaron dos ta-
reas de completación usando dicha aplicación colaborativa en línea. Su trabajo fue eva-
luado, así como sus comentarios sobre el uso de la tecnología en mención. También se 
discutieron las tendencias actuales y las prácticas que rodean el uso de la tecnología 
Web 2.0 y dispositivos móviles / tabletas para el aprendizaje y la enseñanza. Los resul-
tados confirman los beneficios de exponer a los docentes en formación a la tecnología 
Web 2.0 pues esto les facilita identificar de mejor manera sus usos y principales ventajas 
en un entorno de aula.

Finalmente, Maldonado (2017), llevó a cabo dos experiencias de aplicación de la 
metodología de aula invertida en grupos de estudiantes de inglés como segunda lengua, 
los cuales pertenecían al segundo y tercer curso de la enseñanza secundaria obligatoria 
española. La metodología aplicada para la docencia del idioma inglés se apoyó en el uso 
de diversos elementos de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) como 



26. Aplicación de la metodología de aula invertida en la enseñanza de la destreza de escritura en inglés como 
lengua extranjera. Un estudio de caso en Ecuador

266

blogs, WebQuests, herramientas para el diseño de actividades, entre otras. Los resulta-
dos evidenciaron que las TIC y los nuevos enfoques metodológicos como el aula inver-
tida, poseen un gran potencial en la enseñanza bilingüe, a nivel integral y transversal. 

Metodología

Muestra

Los participantes de este estudio fueron estudiantes universitarios del tercer año de la 
carrera de Ciencias de la Educación, mención Inglés de la Universidad Técnica Particular 
de Loja. Se organizaron dos grupos de forma aleatoria: un grupo control conformado por 
27 estudiantes y uno experimental integrado por 31 alumnos de nivel intermedio. Adicio-
nalmente se contó con la colaboración de 3 docentes que participaron activamente a lo 
largo de este estudio. Cabe mencionar que los alumnos poseen un nivel A2 de acuerdo 
al Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (CEFR) (Council of Europe, 
2001).

Instrumentos
Se diseñó un pre-test con el objeto de determinar cuál era el nivel de escritura de los 
participantes al inicio del estudio. Este instrumento incluyó una parte objetiva de 10 pre-
guntas y una pregunta de ensayo que consistió en la escritura de un párrafo (250 pa-
labras) describiendo su lugar favorito.  Adicionalmente, se aplicó un cuestionario para 
conocer si los estudiantes estaban familiarizados con la metodología de aula invertida y 
con las herramientas tecnológicas Padlet y Socrative. Este instrumento consistió en 10 
preguntas cerradas y una pregunta abierta. Al finalizar el estudio, se aplicó un cuestiona-
rio que contenía 10 preguntas para determinar la satisfacción de los alumnos acerca de 
la efectividad de la metodología de enseñanza utilizada. Finalmente, se aplicó un post-
test de escritura, cuya temática fue similar a la planteada en el examen de diagnóstico 
inicial. El principal propósito de este examen fue determinar si luego de la aplicación de 
la metodología de aula invertida había existido o no cambios significativos en la habilidad 
de escritura de los estudiantes.  Es importante indicar que cada uno de los instrumentos 
utilizados fue piloteado y validado antes de su aplicación definitiva.

Procedimiento
El presente estudio se desarrolló a través de una metodología mixta que consistió en uti-
lizar métodos cualitativos y cuantitativos para de esa manera lograr una mejor compren-
sión de un problema de investigación (Cresswell, 2015). De esta forma, fue posible dar 
respuesta a cada una de las preguntas de investigación planteadas al inicio del estudio. 

En lo que respecta a la aplicación del aula invertida a lo largo del curso de escritura, 
los participantes del grupo experimental trabajaron colaborativamente en un muro inte-
ractivo en Padlet (fuera del aula de clases). Esta herramienta se utilizó especialmente 
para la preparación de actividades de lluvia de ideas y para el desarrollo de un total de 8 
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tareas que debían iniciar con la búsqueda de información relacionada con los temas de 
escritura que se iban a ejecutar en la siguiente clase. Adicionalmente, se utilizó Socrative 
para que los estudiantes demuestren sus conocimientos acerca de estrategias de escri-
tura y como un recurso que les permitió identificar sus fortalezas y debilidades en lo que 
respecta al desarrollo de dicha destreza.

Es importante mencionar que, con el propósito de mejorar la confiabilidad y la vali-
dez de los cuestionarios, se probaron con un grupo similar de estudiantes y se realizaron 
varias modificaciones hasta obtener la versión definitiva de los mismos. Una vez que 
los cuestionarios fueron piloteados, se administraron a todos los participantes al inicio 
y al final del estudio. Adicionalmente, la información obtenida a través de las pruebas 
y cuestionarios fue debidamente tabulada y organizada a través de tablas de Excel, lo 
cual fue un factor sumamente importante al momento de realizar el análisis y plantear las 
conclusiones del estudio. 

Resultados y discusión

Con respecto a la prueba de diagnóstico aplicada a los dos grupos de participantes en 
la fase inicial del estudio, los resultados demuestran que el grupo experimental obtuvo 
un promedio de 7,32 sobre 10 puntos, mientras que el grupo control obtuvo un promedio 
de 7,23 puntos. Tal como se puede observar, no existía una diferencia significativa entre 
ambos grupos en lo que respecta a su capacidad para la escritura en el idioma inglés. 

Luego de transcurrida la intervención mediante la metodología de aula invertida, 
apoyada en el uso de Padlet y Socrative, la percepción de los estudiantes sobre dicho 
método demostró que el 87% de los estudiantes lo calificaron como muy bueno, mientras 
que el 13% restante la calificó como excelente. Estos porcentajes demuestran que la 
aplicación adecuada de la metodología en mención es muy favorable para la adquisición 
de la destreza de escritura en el idioma inglés; al respecto, Ekmekci (2017) afirma que la 
metodología de aula invertida es una forma efectiva de instrucción para mejorar la habi-
lidad de escritura en inglés como lengua extranjera ya que está alineada con los princi-
pios de la perspectiva constructivista en el sentido de que apoya y alienta el aprendizaje 
independiente y colaborativo.

Adicionalmente, el 89% de los estudiantes percibieron que su nivel de escritura ha-
bía mejorado sustancialmente con respecto a los resultados obtenidos en la prueba de 
diagnóstico. En efecto, los resultados del examen final de escritura demostraron un incre-
mento de 0,9 puntos en el grupo control y de 1.3 en el grupo experimental (8.62=grupo 
experimental; 8.13=grupo control). En este sentido, la actualización de los docentes es 
fundamental para la aplicación de herramientas tecnológicas en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de una lengua extranjera. Ciertamente, los docentes universitarios deben 
mejorar las habilidades de operación de hardware y software tan pronto como sea posi-
ble, lo cual facilita la aplicación de nuevos métodos de enseñanza (Zhang, 2017).
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En lo que respecta a la efectividad de la aplicación de Padlet y Socrative como 
recursos tecnológicos que facilitan la aplicación de la metodología de aula invertida, los 
resultados del cuestionario de salida demostraron que un alto porcentaje de participantes 
percibió que su capacidad para escribir en inglés tuvo una mejora significativa gracias 
al uso permanente de dichas herramientas colaborativas y de evaluación permanente. 
Algunos de los elementos más representativos que destacaron los estudiantes luego del 
uso de dichas herramientas se muestran en las figuras 1 y 2. 

Figura 1. Efectividad del uso de Padlet en la clase invertida

Figura 2. Efectividad del uso de Socrative en la clase invertida

Finalmente, en lo que respecta al grado de motivación de los estudiantes en rela-
ción a la metodología de aula invertida y al uso de Padlet y Scorative en el aprendizaje, 
el 91% de los participantes percibieron que esta metodología es realmente innovadora, 
pues a más de facilitar el aprendizaje activo y colaborativo dentro y fuera de clases, su 
uso es relativamente sencillo y no tiene costo alguno para el usuario. Por lo tanto, el nivel 
de motivación de los estudiantes fue percibido como altamente positivo.
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Conclusiones e implicaciones

La metodología de aula invertida apoyada en el uso de las herramientas tecnológicas 
Padlet y Socrative, es altamente efectiva para fortalecer la destreza de escritura en el 
idioma inglés como lengua extranjera. 

El uso de la herramienta Padlet permite el trabajo colaborativo de los estudiantes 
y favorece la generación y organización de ideas previo al proceso de escritura en el 
idioma inglés. Además, esta herramienta permite la interacción de los alumnos dentro 
y fuera del aula de clases, así como mejorar su destreza para estructurar y organizar 
textos, utilizar estructuras gramaticales correctas, vocabulario y signos de puntuación. 

Las características ofrecidas por Socrative promovieron el involucramiento de los 
participantes de forma activa en el proceso de evaluación formativa durante todo el ciclo 
académico. Además, las actividades realizadas a través de esta herramienta facilitaron 
la identificación de fortalezas y debilidades en cuanto a la escritura, lo cual permitió que 
los docentes brinden una retroalimentación oportuna. 

La metodología de clase invertida apoyada en el uso de las TICs elevó el grado de 
motivación de los estudiantes con respecto al aprendizaje de la escritura en el idioma 
inglés, debido a que su predisposición para trabajar en las actividades propuestas por el 
docente se incrementa positivamente al experimentar los beneficios de las herramientas 
utilizadas.  
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Archiving Tate: TICs for sharing educational 
experiences in museums 
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Learning Research Secondee, Tate, UK

Abstract
As museum education has developed as a field of study, many efforts have been made 
with the purpose of preserving its history and establishing a documentation and archiving 
system that strengthens its position as a discipline in the broader work that museums ca-
rry out. On one hand we have analyzed the necessities of Tate for making its educational 
activities more visible and meaningful. On the other we have studied what the TICs can 
offer to improve the access to Tate’s educational history. The result has been the crea-
tion of an online archive to share the activities of Tate. This chapter explores the design, 
creation and evaluation of Tate’s online archive. Firstly we introduce the Tate, followed by 
an analysis of the application of the TICs and a subsequent evaluation. The conclusions 
focus on determining whether the online museum education archive (meCHive) improves 
the visibility and meaningfulness of Tate’s educational activities. 

Keywords: museum, education, archive, online, participation.
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Resumen 
Con el desarrollo de la educación en museos como campo de estudio, muchos esfuerzos 
se han hecho con el propósito de preservar su historia y establecer un sistema de docu-
mentación y archivo que fortalezca su posición como disciplina en el marco del trabajo 
desarrollado en los museos. Por un lado hemos analizado las necesidades de Tate con 
respecto a hacer sus actividades más visibles y significativas. Por otro hemos estudiado 
qué pueden aportar las TIC para mejorar el acceso a la historia educativa de la Tate. El 
resultado es la creación de un archivo online en el que la información relacionada con 
las actividades educativas de la Tate es compartida. Este capítulo explora el diseño, 
creación y evaluación del archivo Tate online. Primeramente introducimos la Tate como 
institución para después analizar la aplicación de las TIC en este caso. Finalmente con-
cluimos con la evaluación del archivo. Las conclusiones se centran en determinar si el 
archivo de educación en museos (meCHive) online mejora la visibilidad y relevancia de 
las actividades educativas de la Tate.

Palabras clave: museo, educación, archivo, online, participación. 

Introduction

As museum education has developed as a field of study, many efforts have been made 
with the purpose of preserving its history and establishing a documentation and archiving 
system that strengthens its position as a discipline in the broader work that museums ca-
rry out. Despite the big efforts that have been made, the museum education situation (its 
history, purpose and identity) is yet to be defined in many places. 

During the four years this project has been carried out thanks to a Predoctoral Scho-
larship granted by the Complutense University of Madrid, we have elaborated an archival 
protocol for educational activities in museums. This protocol has been developed while 
analyzing the necessities of the museum education professionals as well as the concerns 
of those interested in studying the documentation produced around the educational ex-
periences in museums. This protocol has been materialized in two prototypes that have 
two different formats: The first one is the archive as an online platform. The second one is 
the archive as an event. Both prototypes have served to see if the archive for educational 
activities improves the visibility and meaningfulness of two museums specifically: Tate 
and the Pedagogical Museum for Children’s Art. 

This chapter presents the Tate case study in its online format. Firstly we introdu-
ce the Tate case study. Secondly we present the TICs used to satisfy those needs and 
evaluate whether the online archive meets the requirements of the following hypothesis: 
The museum education archive (meCHive) for the documentation, organization and pre-
servation of educational experiences improves the visibility and meaningfulness of the 
educational activity of Tate to others. 
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Tate as case study

Tate is the name of the institution that comprises four different Art galleries. Under the 
same direction, the four museums are Tate Britain and Tate Modern, in London; Tate 
Liverpool, and Tate St Ives in Cornwall. Tate Online (created 1998) has been considered 
the “fifth Tate site”. It is also worth mentioning that the Barbara Hepworth Museum and 
Sculpture Garden is part of the Tate family. Tate is not a government institution, but its 
main sponsor is the Department for Culture, Media and Sport. 

The current network of Tate museums was completed in 2000 when Tate Modern 
opened to the public. Even if they are part of the same organization, each Tate has its own 
personality and focus: 

• Tate Britain (London) was founded in 1897 as the National Gallery of British Art. 
In 1932 it was renamed the Tate Gallery after sugar magnate Henry Tate of Tate 
& Lyle, who had laid the foundations for the collection. It remained as Tate Gallery 
until 2000 when it was renamed as Tate Britain. Currently, it displays the collection 
of British art from 1500 to the present day. One of the Tate Britain’s most publicized 
art events is the awarding of the annual Turner Prize 

• Tate Liverpool, founded in 1988, was created to display work from the Tate Co-
llection. It comprises the national collection of British art from the year 1500 to the 
present day, and international modern art. The gallery also has a program of tem-
porary exhibitions. Until 2003, Tate Liverpool was the largest gallery of modern and 
contemporary art in the UK outside London. 

• Tate St Ives (Cornwall), founded in 1993, exhibits works by modern British artists. 
The Tate also manages another, earlier, property in St Ives, the Barbara Hepworth 
Museum and Sculpture Garden, which it opened in 1980. 

• Tate Modern (London), founded in 2000, is probably the most well known of the four 
sites. It opened in 2000 and it is based in the former Bankside Power Station, in the 
Bankside area of the London Borough of Southwark. It houses the Tate’s collection 
of British and international modern and contemporary art from 1900 to the present 
day. It is one of the largest museums of modern and contemporary art in the world. 

For the purposes of this research, we are considering the four Tate sites. However, 
due to the Tate archive features, most of the information we discuss in this text, come 
from events that happened at the founding Tate, now known as Tate Britain. The ideas 
presented in this case study are based on a collaborative and exploratory research pro-
ject guided by Emily Pringle, Head of Learning Practice and Research at Tate. 

Application of TICs to Tate Learning 

At the Tate Archive at Tate Britain there is a rich documentation that gives the scaffolding 
to draw our own conclusions on what the history of education has been at Tate (Figure 
1). However, there is a huge dependence on the archivists’ knowledge to find certain 
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materials, as even if one has an extended experience working with archives, some ma-
terials have proven difficult to find. As we have our experience in approaching the Tate 
archive and have discussed this experience with other researchers, the challenges when 
searching for certain materials were commonly shared. As a consequence there arose a 
natural necessity to create a finding aid and an external platform shared with other mu-
seum departments. 

Figure 1. Material distribution in the Gallery Records 

Finding aid

A finding aid, in the context of archival science, is a document containing detailed infor-
mation about a specific collection of papers or records within an archive. Finding aids are 
used by researchers to determine whether information within a collection is relevant to 
their research. The finding aid for a collection is usually compiled by an archivist or libra-
rian during archival processing. This excel finding aid (Figure 2) was created as a tool to 
improve the search of materials related to education that are at the Tate Gallery Records, 
the Tate Audio-Visual archive and the Engage Archive, as well as some documents found 
online that are relevant for Tate’s educational history. 

This finding aid includes all education-related materials from 1914 (when the first 
lecturer was appointed) to 2014. This means that the materials belonging to the first 100 
years of education at Tate are easier to find through this finding aid. The excel document 
includes 77 sheets, each of them corresponding to a different year. As we have said, if 
this finding aid covers all remaining materials from 1914 to 2014 then, one may wonder, 
why aren’t there 100 sheets. The reason behind that is that there are years in which no-
thing has been preserved. These periods include World War I (1914-1918), World War 
II (1939-1945) when educational activity was discontinued, and the remaining years be-
tween 1918 to 1960 have not all been documented and preserved. The bulk of the infor-
mation belongs from 1960 to 1990. 
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Figure 2. Finding Aid screenshot 

External platform shared with other museum education departments 

Once the finding aid was created, it was time to make it more accessible by other people. 
Once the physical archive had a finding aid ready for researchers, we realized that there 
was enough information about certain programs to make the activities understandable to 
online users. However, not all activities were clear in terms of context, ethos, goals and 
outcomes. Using the finding aid, we selected those activities that were more complete in 
terms of the amount of information available and the possibility of creating a self-explana-
tory capsule that could be the entry-way to the physical archive at Tate Britain. 

We considered the copyright issues attached to broadcasting certain materials be-
longing to the Tate Archive on an online platform. Once all copyright issues were cleared 
up, we started creating the activity capsules that include radio broadcastings, interviews, 
photographs of the activities, recordings of the program audiences and paper clippings. 
We selected 21 activities to be displayed in the ACTIVITIES section of the museum edu-
cation online archive (http://mechive.blogspot.co.uk) created within the framework of this 
project (Figure 3). All information is in both English and Spanish, and videos are subtitled 
in Spanish. 

Figure 3. The Museum Education Archive (meCHive) screenshot

http://mechive.blogspot.co.uk
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Evaluation of the online archive in the Tate case study

The evaluation of the online archive corresponds to an experimental design (Cea, 2010, 
p. 97) (Table 1) that includes: 

• An experimental group that will be exposed to either the online archive and/or the 
event. This group passes two tests: 

The first test (October 2015) is taken so as to know the general background and 
knowledge of the participant in account of the items evaluated. Their knowledge is the 
starting point of the research. Having that clear, this data serves to look for a suitable 
control group that is completely equivalent in this previous knowledge. 

The second test (December 2015) is taken after a two-hour session in which the 
participant has the opportunity to explore the online platform and participate in it freely. 
After the two hours the participants take the test that asks the same questions as the first 
test and the information from it gives us the data we need to know about what changes 
have been produced. However, we cannot know if the changes have been produced 
thanks to the archive or to other stimulus. For that reason, we need an equivalent group to 
eliminate what might be considered the effects of other stimulus rather than the archive. 

• A control group that it totally equivalent, except for the fact that is not exposed to ei-
ther the online archive or the event. This group is chosen first through the common 
features that we can tell for belonging to a same community and secondly, through 
the first test that the experimental group carried out. 

The first test (October 2015) is administered to more people than the ones consi-
dered in this study, as not all participants had the same features as the experimental test 
initial situation. These processes include both experimental manipulation and selection of 
control groups. Once the candidates were selected, no further action was taken until the 
second test. 

The second test (December 2015) is exactly the same as the one the group takes in 
the first place. The difference between the results of the first test and the second capture 
the changes that the group undergoes without the influence of the online archive. This 
means that with this data, we are able to isolate the effects of the online archive completely. 

This process has been repeated in three different groups so that we can have three 
different perspectives from three different kinds of users: 

GROUP A: they are students of the MA in Art Education in Social and Cultural Insti-
tutions. This group is of interest given that they are considered to be future museum edu-
cators so they represent a highly likelihood to be interested in using a museum education 
archive. 

GROUP B: they are students of the Basics of Didactics in Art Education (Fine Art de-
gree at the Complutense University of Madrid). This group is of interest for this research 
because their members are not naturally interested in museum education but they come 
from the world of the arts and they have to attend a compulsory subject on Art Education. 

http://283
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GROUP C: they are students of Art, Creativity and Education, (Fine Art degree at the 
Complutense University of Madrid). The members of this group have in common atten-
ding a non-compulsory subject on Art Education. This means that they might be potentia-
lly interested in education in the context of museums (probably in gallery education). This 
makes them likely to be potential users. 

Considering these three pairs, we expect to favor the causal relationship between 
the exposure to the archive and the visibility and meaningfulness of Tate educational ma-
terials for the experimental groups. 

Table 1. Evaluation design

Does the online archive improve the “visibility” of the Tate’s educational activities? 

To see if the online archive makes “visible” (as stated in the hypothesis) the Tate’s educa-
tional activities, we consider the difference of results between the experimental group in 
October, when they knew hadn’t had any contact with the online archive and the answers to 
the same questions in December, after having had a 2-hour session working with the online 
platform. The answers to the questions that give us evidence of the change in visibility are: 

Do you know what the Tate is? 

In Group A, in October, 15 (79%) people of the experimental group knew what the Tate was 
while in December 18 (95%) participants knew what the Tate was. Both experimental and 
control groups had a similar evolution: In October, 15 (58%) people in both groups knew 
what the Tate was while in December in the control group all 19 (100%) participants knew 
what the Tate was and in the experimental group 18 knew what Tate was. In this sense, 
we cannot say that the meCHive online platform has made any difference in the results. 

In Group B in October, 14 (70%) people of the control group knew what the Tate 
was. In the test that the participants answered in December the answer was exactly the 
same. However, in the experimental group in October, 15 (75%) people knew what the 
Tate was and in December, after using the Tate online platform, 19 (95%) people knew 
what the Tate was. In this sense, the interaction with the meCHive platform meant an 
increase in the 25% in the knowledge of what the Tate was. 
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In Group C in October 16 (80%) people of the control group knew what the Tate was. 
In the test taken in December, the participants’ answers remained the same. However, 
in the experimental group in October 12 (63%) people knew what the Tate was and in 
December, after using the meCHive online platform, 18 (95%) people knew what the Tate 
was. In this sense, the interaction with the meCHive platform meant an increase in the 
32% in the knowledge of what the Tate was. 

How do you evaluate your knowledge on the EDUCATIONAL ACTIVITIES organized by 
the Tate? 

In Group A, when asking the participants to evaluate their own knowledge on the Tate 
activities, the experimental group in October considered that 13 of them knew nothing and 
evaluated their knowledge with a 1, 4 evaluated their knowledge with a two, 1 with a 3 
and 1 with a 4. In the control group 16 evaluated their knowledge with a 1, 2 with a 2 and 
a with a 1. As a result, both experimental and control groups have a median of 1,37. In 
December, the control group had the following distribution: 11 evaluated their knowledge 
with a 1, 5 with a 2 and 3 with a 3. The experimental group, after working with the online 
platform, had a distribution of: 4 evaluated their knowledge with a 1, 5 with a 2 and 7 with 
a 3. The control group median value of their knowledge in 1,58 while the experimental 
group valued their knowledge in 1’84. As a result, we can consider that the increase of 
their knowledge as a consequence of the use of the online archive is 0,26. 

In Group B when asking the participants to evaluate their own knowledge on the 
Tate activities, the experimental group in October considered that 14 of them knew no-
thing and evaluated their knowledge with a 1, 4 evaluated their knowledge with a 2, 1 
with a 3 and 1 with a 4. In December, after working with the archive the distribution was: 
4 people evaluated their knowledge with a 1, 5 people with a 2, 7 people with a 3, 3 peo-
ple with a 4 and 1 people with a 5. The median evaluation of knowledge in October was 
1,24 while in December was 2,6. Therefore, there was an improvement of 1,36 points in 
the knowledge of the educational activities of the Tate in the experimental group. In the 
control group, in October, 10 valued their knowledge of the Tate as 1, 6 as 2 and 4 as 3. In 
December, the results remained the same. Therefore, there was no improvement. Which 
means that a 2,6 points of improvement in the knowledge about the Tate would be due to 
the effect of using the meCHive online platform. 

In Group C when asking the participants to evaluate their own knowledge on the 
Tate activities, the experimental group in October considered that 14 of them knew no-
thing and evaluated their knowledge with a 1, 3 evaluated their knowledge with a 2 and 
1 with a 3. In December, after working with the archive they distribution was: 8 people 
evaluated their knowledge with a 1, 6 people with a 2, 4 people with a 3 and 1 person with 
a 4. The median evaluation of knowledge in October was a 1,26 while in December it was 
1,89. Therefore, there was an improvement of 0,65 points in the knowledge of the educa-
tional activities of the Tate in the experimental group. In the control group, in October 14 
valued their knowledge of the Tate as 1, 5 as 2. In December, the results remained the 
same; therefore, there was no improvement. This means that a 0,65 point of improvement 
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in the knowledge about the Tate would be due to the effect of using the meCHive online 
platform. 

Name the educational activities that you remember 

In Group A while both control and experimental groups gave vague answers to this ques-
tion in October, in December there is a remarkable change in the answers of the expe-
rimental group. In December, after interacting with the platform, there was a complex 
answer to this question, including programs like “Kidsplay”, “family games”, “exhibition for 
the blind”, “radio broadcast”,” Green Mountain”... 

In Group B the answers to this question in the experimental group have changed re-
markably from the answers received in October when no specific answer was given apart 
from “Liverpool”. The answers to this question were remarkably different in the control 
group and the experimental group. The experimental group exposed to the archive gave 
a more complete and developed answer in referring to more programs than the ones refe-
rred by the control group. “Poetry”, “performance”, “animation”, “sculpture, “video”, “blind”, 
“projection” were mentioned. More than specific programs, what was mentioned were the 
artistic mediums used in the educational programs. This can be due to the participants 
being Fine Art students. 

In Group C the answers to this question in the experimental group have changed 
remarkably. No specific information was given until the experimental group’s last test. In 
it, specific information of the Tate programs was given: “sculpture for the blind”, “poetry”, 
“games”, “film floor” were the most mentioned programs. 

Does the online archive improve the “meaningfulness” of Tate’s educational activities? 

To see if the online archive makes “meaningful” (as stated in the hypothesis) the MuPAI’s 
educational activities, we consider the difference of results between the experimental 
group in October, when they knew hadn’t had any contact with the online archive and the 
answers to the same questions in December, after having had a 2-hour session working 
with the online platform. The answers to the questions that give us evidence of the chan-
ge in meaningfulness are: 

In case you know the ACTIVITIES organized by the Tate, has this had any influence on you?
 
In Group A, in this answer, in the experimental group in October only one participant 
answered “yes” (5%) while in December 7 (37%) people considered that knowing about 
the educational activities of the Tate had influenced them in some way. While the experi-
mental group in December 7 (37%) people considered that knowing about the educatio-
nal activities of the Tate had influenced them in some way, the control group no one (0%) 
considered that knowing about the Tate has had an influence on them. As a result, a 32% 
is the difference of the influence that can be attributed to the use of the meCHive online 
platform. 
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In Group B in this answer, the experimental group in October only 3 participants 
answered “yes” (15%) while in December 7 (35%) people considered that knowing about 
the educational activities of the Tate had influenced them in some way. While the experi-
mental group in December 10 (50%) people considered that knowing about the educatio-
nal activities of the Tate had influenced them in some way, the control group 4 (20%) peo-
ple considered that knowing about the Tate has had an influence on them. This number 
remained the same in the test carried out in December. As a result, 15% is the difference 
of the influence that can be attributed to the use of the meCHive online platform. 

In Group C in this answer, the experimental group in October only 2 participants 
answered “yes” (11%) while in December 8 (42%) people considered that knowing about 
the educational activities of the Tate had influenced them in some way. While the expe-
rimental group in December 8 (42%) people considered that knowing about the educa-
tional activities of the Tate had influenced them in some way, the control group 2 (11%) 
people considered that knowing about the Tate has had an influence on them. As a result, 
a 31% is the difference of the influence that can be attributed to the use of the meCHive 
online platform. 

In the case that the answer is yes, in which way? 

In Group A it influenced the users in thinking about museum education “history” differently, 
and broadening the kind of “activities” that were done in the past. 

In Group B the experimental group considered that they had been influenced by the 
Tate activities had made them “think” and had “interested” them. 

In Group C the experimental group considered that they had been influenced by the 
Tate activities in the idea of “interacting with audiences” and the possibility of considering 
museum education as a professional career to pursue. Some of them considered import-
ant basically knowing that the museum education profession “exists”. 

In the case you know the educational activities of the Tate, what do you think the ethos of 
these activities is? 

In Group A, the experimental group considered that they had been influenced by the 
Tate activities in thinking of “innovation” as a concept in museum education, considering 
the trajectory of the educational team. It also was pointed out that it was interesting the 
search for “interaction” in an institution like that. The control group only gave one insight 
on this that pointed out the “transversality” of the programs. 

In Group B after using the platform, all participants attempted to define the ethos be-
hind the Tate educational activities. “Risk” and “experimentation” were the most mentio-
ned concepts to define the ethos behind the Tate’s educational activities. It is interesting 
to note that the activities included in the archive date from 1970s to 1980s. 

In Group C after using the platform, only the experimental group was able to propo-
se a different definition of the ethos of the Tate. In defining it, words like “innovation” and 
“risk”, in connection with interacting with “art”. 
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Do you think that the meCHive online archive makes the educational activity of Tate visi-
ble and meaningful? 

In Group A, this question was only asked in December after using the meCHive onli-
ne platform and all 19 participants (100%) considered that the meCHive online platform 
made the activities of the Tate visible and meaningful . 

In Group B this question was only asked in December after using the meCHive on-
line platform and all 20 participants (100%) considered that the meCHive online platform 
made the activities of the Tate visible and meaningful. 

In Group C this question was only asked to the experimental group in December 
after using the meCHive online platform and 18 participants (95%) considered that the 
meCHive online platform made the activities of the Tate visible and meaningful. 

When asked about the primary source of information of the Tate activities, 

in Group A, 19 members of the control group considered that internet in general was their 
main source of information and only one considered it was the classroom. After using 
the online platform for 2 hours, 13 members of the experimental group considered that 
the meCHive online archive was their main source of information to know about the Tate 
activities, followed by a group of 3 that considered the Tate official website as their main 
source of information and two considered that the thesis was their primary source. 

In Group B when asked about the primary source of information of the Tate activi-
ties, 5 members of the control group considered that the official website was their primary 
source. In the experimental group, after using the meCHive platform 15 members of the 
group considered that their main source of information to know about the Tate activities 
was the meCHive online archive, followed by 1 who considered the thesis, 3 the official 
website and 1 the published papers as main sources. 

In Group C when asked about the primary source of information of the Tate activi-
ties, 1 member of the control group considered that the classroom was their primary sour-
ce. In the experimental group, after using the meCHive platform 13 members of the group 
considered that their main source of information to know about the Tate activities was the 
meCHive online archive, followed by 5 who considered the official museum website the 
main source of information, 1 the classroom as main sources. 

Conclusions

After a quantitative and qualitative user analysis we can confirm that the museum edu-
cation archive for the documentation, organization and preservation of the educational 
experiences improves the visibility and meaningfulness of the educational activity of Tate. 
However, depending on the audience, the archive helps in making the activity more or 
less visible or meaningful. 
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However, neither the visibility nor the meaningfulness has risen from 0 to 100. First 
of all because we are talking about a widely known art center so that some participants 
might have been interested in the educational activities of this institution before their 
contact with the archive. Furthermore, the evaluation was taken after only two hours of 
contact with the online. After these two hours, the improvements in both visibility and me-
aningfulness have been remarkable. The data gathered in this study shows the potential 
of the platform for deepening the knowledge most users already have and making that 
knowledge meaningful. 

These effects depend largely on the groups we have taken into consideration. As we 
have seen in the previous analysis, GROUP A was made up of people with a high interest 
in knowing about Tate’s educational activities. This makes it a highly motivated group as 
well as being well informed from the beginning. In this case, the online prototype meCHive 
is less a tool for visibility (because the group already knew about the Tate and throughout 
the three months in which the evaluation was carried out, in many occasions this group 
received information from different sources) and more a tool for meaningfulness (becau-
se the materials found in the archive made the educational activities a resource that had 
influenced a large amount of the students). Even if of the total 37% of improvements in 
the influence of the Tate activities only a 32% can be attributed to the effect of the online 
archive, the Tate influence in this collective is more powerful. 

In contrast, people who knew little about the Tate’s educational activities formed 
the GROUP B. Through the use of the online platform, the Tate’s educational activities 
became visible for them. This group represented the highest difference between their 
knowledge prior to and after the use of the online archive: 2,6. However, as their moti-
vation for knowing about the activities was not high (they are Fine Art students studying 
a compulsory subject on education), the meCHive online platform has contributed to the 
meaningfulness of the educational activities of the Tate but to a lesser extent (15%). 

GROUP C constituted a middle course in this study. As they were Fine Art students 
studying a non-compulsory subject on Art Education, some of them were highly motivated 
while others had chosen that subject simply because it fitted in their schedules. In any 
case, the visibility of Tate’s educational activities improved greatly and this resulted in 
making them meaningful to the participants as a 31% of them stated. 

Finally, it is important to remember the fact that this research has an internal validity 
given that we can establish relationships of causality between variables, when eliminating 
(or controlling) other alternative explanations. There is a lack of external validity due to 
the experimental manipulation (the alteration introduced by the researcher in the reali-
ty that analyzes). This makes the generalization of results of this research impossible. 
Furthermore, the subjects that took part in this evaluation were not randomly selected 
amongst those that constitute the universe or population of the study, but they are selec-
ted amongst the volunteers of an experiment. All that, added to the fact that we are not 
including a sample larger that 150 cases, limits the possibility of generalizing the results 
of the sample to different contexts other than the experimental. 
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of a study on the use of ICT as a pedagogical resource
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Resumo 
O presente capítulo parte de uma tese de doutorado em curso que assume como objetivo 
geral, caracterizar o uso de tecnologias de informação e comunicação (TIC) com vista à 
inclusão, considerando não somente a socialização, mas a aprendizagem, bem como, 
o respeito pelos direitos dos alunos com deficiências nas Escolas Municipais de Ensino 
Regular do Município de Taquara. A metodologia empregue é de cunho quanti-qualitati-
vo, com o objetivo de obter-se uma maior compreensão dos fenômenos a serem investi-
gados, tendo como técnicas de recolha de dados, inquérito por questionário e entrevista 
semiestruturada, que deverão dirigidos, primeiramente à diretora da Secretaria de Edu-
cação Especial, e, posteriormente, aos professores titulares, bem como os de apoio, 
a par da análise documental. No processo conclusivo espera-se fazer uma correlação 
com os objetivos específicos desta investigação, ou seja, caracterizar os recursos tec-
nológicos e humanos disponíveis nas escolas para o atendimento aos estudantes com 
deficiência; conhecer as percepções dos professores titulares e os de apoio relativamen-
te ao seu nível de competência na utilização destes recursos tecnológicos; analisar as 
perspectivas dos vários intervenientes sobre os impactos da utilização das TIC durante 
o processo de ensino e aprendizagem nos alunos especiais, e analisar as perspectivas 
dos vários intervenientes sobre as limitações dos recursos existentes e entraves à sua 
efetiva utilização. Neste texto, focaliza-se o design metodológico do estudo e a estrutura 
dos instrumentos de recolha de dados previamente elaborados e validados.

Palavras Chave: TIC, Inclusão, Capacitação, Aprendizagem.
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Abstract
The present chapter stems from an ongoing doctoral research, assuming as its main goal 
the characterization of the use of Information and Communication Technologies (ICT) for 
inclusion, considering not only socialization but also learning and respect for the rights of 
students with disabilities on the municipal schools of the municipality of Taquara, Brazil. 
A quanti-qualitative methodology is used, aiming for a deeper understanding of the phe-
nomena under analysis, using a questionnaire and semi-structured interviews, directed to 
the municipal Secretary of Special Education and both classroom and support teachers, 
as well as documentary analysis, as data gathering techniques. This research is expected 
to characterize the technological and human resources available at the schools to at-
tend to students with disabilities; to understand the perceptions of classroom and support 
teachers on their level of competency regarding the use of these technological resources; 
to analyze the perspectives of multiple actors on the impacts of the use of ICT in the pro-
cess of teaching and learning by special students; and to understand the perspectives of 
several actors on the limitations of existing resources and barriers to their effective use. 
In this text, the methodological design of the study and the structure of the previously 
elaborated and validated data gathering instruments are focused. 

Keywords: ICT, inclusion, teacher training, learning.

Introdução

O trabalho em questão foi motivado pela experiência profissional  da investigadora na 
área da inclusão, considerando os diferentes estágios práticos no período da graduação, 
especialização, mestrado, até o momento atual,  perfazendo até a presente data, trinta 
e sete anos, durante os quais, sempre buscou compreender as diferentes formas de 
aprendizagens das pessoas com deficiência, considerando a trajetória na história, desde 
a discriminação no passado à contemporaneidade dos direitos a uma cidadania equâni-
me, bem como, se colaborou com o processo inclusivo em favorecimento da formação 
de educadores, esclarecendo-os e motivando-os a uma prática pedagógica significativa 
em prol dos alunos especiais.

Tem-se assimilado durante este período de experiência a necessidade de mu-
danças, de investimento e de inovação, de todos os partícipes de uma comunidade edu-
cacional e dos gestores das diferentes esferas, diante da Educação Inclusiva. É preciso 
que se faça a promoção de todos, principalmente em um cenário educacional cada vez 
mais formado pela diversidade, visando propiciar a capacitação daquele que os repre-
senta, ao mesmo tempo em que contemple uma educação global significativa na for-
mação do cidadão, dando-lhes condições de empoderamento em suas escolhas futuras.
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Desde a Declaração Universal dos Direitos Humanos de 19481, tem-se procurado 
assegurar a educação para todos, independentemente de origem, condição social, ob-
servando que cada indivíduo tem o direito de igualdade de oportunidades. Quatro dé-
cadas mais tarde, na Convenção dos Direitos da Criança, em 19892, ficam explicitados, 
também os direitos das pessoas com deficiências no ensino regular. 

Porém, mesmo com todo o empenho de sociedades, de governos e professores, a 
inclusão das pessoas deficientes não ocorre de forma fácil. Muitos são os estudos que 
denotam as dificuldades no sistema de ensino (Rodrigues, 2007; Ribeiro, 2012; Gonçal-
ves, 2013; Casarin, 2014; Tavares, 2014; Teles, 2015) desde a infraestrutura dos espaços 
físicos, passando pela capacitação de professores, os recursos pedagógicos facilitado-
res, a formulação de um projeto político pedagógico que contemple as diferenças, como 
também, a sensibilização da comunidade escolar em relação ao processo inclusivo. 

Para Mendes (2015), diante dos desafios dos tempos atuais, cada vez mais obser-
va-se nos cenários das práticas curriculares, a necessidade de adaptar-se novas estra-
tégias pedagógicas, ao mesmo tempo que o conhecimento deverá ser sempre a principal 
meta no cenário educacional, pois o uso das tecnologias de informação e comunicação 
deve servir como uma ferramenta facilitadora, tendo-se o cuidado de adequar a estes 
recursos aos conteúdos curriculares, 

(...) a inserção de computadores, bem como qualquer outra inserção que se deseja operar no 
cotidiano escolar deve necessariamente ser associado a uma reflexão crítica sobre os princi-
pais fundamentos do currículo e as mudanças na formação de professores (p. 10).  

Indo a favor destas necessidades, por volta dos anos 2005 e 2006 surgia a tecno-
logia assistiva visando propor e promover o acesso para pessoas com limitações funcio-
nais nas escolas, com recursos facilitadores à comunicação, a promoção da indepen-
dência e a inclusão nos espaços educacionais, o que é confirmado por Monteiro da Cruz 
e Monteiro (2013), “Nos dias atuais, as tecnologias estão presentes em quase todos os 
aspectos da vida cotidiana, inclusive na escola” (p.10). 

Por reconhecer a necessidade de implementação dos recursos tecnológicos fa-
cilitadores ao processo inclusivo nos ambientes educacionais, o Brasil cria em 2013 o 
Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiência- Viver sem Limite, inserido no 
Programa Nacional de Inovação em Tecnologia Assistiva, implementado pelo Ministério 
de Comunicação, Tecnologia e Informação (MCTI) e pela Financiadora de Estudos e Pro-
jetos (Finep), tendo como objetivo apoiar o desenvolvimento de produtos, metodologias, 
estratégias, práticas e serviços inovadores que aumentem a autonomia, o bem-estar e a 
qualidade de vida de pessoas com deficiência, conforme é reforçado na citação:

O Programa Escola Acessível disponibiliza recursos financeiros às escolas públicas, por meio 
do Programa Dinheiro Direto na Escola, para promoção de acessibilidade arquitetônica nos 
prédios escolares e compra de materiais e equipamentos de tecnologia assistiva (p.16).

1 unesdoc.unesco.org/images/0013/001394/139423por.pdf
2 http://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10120.htm

http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001394/139423por.pdf
http://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10120.htm
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Em virtude de estes meios de comunicação e de aprendizagem terem o amparo 
da legislação brasileira nos ambientes escolares, e por estes recursos estarem se tor-
nando, de forma crescente, importantes instrumentos de acessibilidade, o que se pre-
tende através desta pesquisa, além do processo investigativo quanto à capacitação dos 
educadores e da caracterização das TICs, é a promoção da inclusão escolar e social, 
amenizando as barreiras quanto ao aprendizado às Pessoas com Deficiência (PCD), 
possibilitando uma condição equânime de justiça social, diminuindo preconceitos, re-
forçando habilidades, desenvolvendo potencialidades e melhorando a autoestima destes 
indivíduos (Levy, 1999). 

Justificativa

A inclusão digital é um elemento importante para o desenvolvimento social, e partindo 
deste ponto de vista, tem-se em voga que as tecnologias de informação surgiram de 
forma efetiva no dia a dia das pessoas, sendo que a informação em tempo real se tornou 
algo de suma importância para esclarecimentos e desenvolvimentos em todos os seto-
res. 

Desta forma o papel das TIC no cenário educacional vem adquirindo cada vez mais 
relevância. Sua utilização dentro do processo de ensino-aprendizagem vem aumentando 
de uma forma muito significativa, ocasionando mudanças sociais, estruturais e funcionais 
frente à comunidade escolar, sendo estes recursos reconhecidos pela UNICEF (2012): 

(...) salas de recurso podem ser fornecidas estando equipadas com a tecnologia e ferramen-
tas, sendo geridas por especialistas experientes em técnicas de ensino colaborativo e pode 
oferecer suporte a crianças e professores nas salas de aula tradicionais. (...) computadores 
e (…) TIC podem ser um benefício significativo para as crianças com deficiência e facilitar a 
aprendizagem flexível. Para muitas crianças, a comunicação muitas vezes pode ser difícil e 
TIC permitem maior interação com as pessoas em seu ambiente imediato e promovem a co-
municação, interação, cognição e aprendizagem. Usar computadores e tecnologia assistiva 
relacionada em actividades educativas ajuda as crianças a ganhar autoconfiança, habilidades 
sociais, habilidades de comunicação, habilidades motoras brutas e fina, habilidades e uma 
ampla gama de habilidades e conhecimentos necessários para resolver problemas diante da 
sociedade (p. 74).

Visando a evolução do processo educativo de qualidade, entretanto, conforme Mar-
chesi e Martin (1995) é necessário ainda a abordagem de como o profissional deve lidar 
com situações de diversidade, ressaltando a importância de se incluir a aprendizagem 
de conhecimentos e competências, inserindo estratégias de planejamento, tais como, 
programações específicas, adaptações no currículo, metodologia, organização da clas-
se, avaliação, técnicas de trabalho em grupo, estratégias de intervenção em função das 
dificuldades de aprendizagem do educando, e que estas competências devem se dar em 
um processo contínuo. Consequentemente,
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A formação do professor deve ser continuada, para que vise a diversidade e tenha facilidade 
em lidar com a mudança, sempre pronto a inovar suas práticas pedagógicas. Para isso é pre-
ciso que se tenha uma boa formação de base, inicial, e formação continuada (p. 97).

Baseado nestas análises, a pesquisa pretende caracterizar o uso das TIC no con-
texto escolar, como se tem dado o processo de qualificação dos profissionais para o 
seu uso, e a sua significação no processo de ensino-aprendizado, considerando que a 
introdução destes meios de comunicação é recente no cenário educacional inclusivo e, 
portanto, muitos educadores não tiveram acesso a ela.

Neste sentido, por não existirem estudos científicos comprobatórios da utilização 
destas tecnologias nas Escolas Regulares Municipais de Ensino Fundamental da cida-
de de Taquara - Rio Grande do Sul (Brasil), e tomando como relevância o Parecer nº 
17/2001 do Conselho Nacional de Educação (CNE), esta pesquisa investigativa de cun-
ho interpretativo, e recorrendo a uma metodologia quantitativa e qualitativa procurou 
fazer os seguintes levantamentos: os recursos tecnológicos disponíveis nas Escolas Mu-
nicipais de Ensino Regular do Município de Taquara para o atendimento aos estudantes 
com deficiência; as percepções, os entraves e as perspectivas dos professores relativa-
mente ao seu nível de competência na utilização destes recursos e de seus benefícios 
pedagógicos, curriculares e extracurriculares nos alunos. 

Com base nestas intenções, definiu-se as seguintes questões de partida: i) que 
recursos tecnológicos estão disponíveis nas Escolas Municipais de Ensino Regular do 
Município de Taquara, com vista à inclusão das pessoas com deficiência? ii) os profes-
sores sentem-se qualificados para os utilizar? Em que medida? iii) que uso é feito des-
ses recursos por parte dos professores? Em que contexto e com que objetivos? iv) que 
limitações existem face ao uso desses recursos? v) que benefícios estão a resultar da 
sua aplicação? Estas questões conduziram à definição do objetivo geral e dos objetivos 
específicos desta investigação: 

Objetivo geral: Caracterizar o uso de tecnologias com vista à inclusão, consideran-
do não somente a socialização, mas a aprendizagem, bem como o respeito pelos direitos 
dos alunos com deficiências nas Escolas Municipais de Ensino Regular do Município de 
Taquara. 

Os objetivos específicos deste estudo são: i) Caracterizar os recursos tecnológicos 
e humanos disponíveis nas Escolas Municipais de Ensino Regular do Município de Ta-
quara para o atendimento aos estudantes com deficiência. ii) Conhecer as percepções 
dos Professores Titulares e os de Apoio relativamente ao seu nível de competência na 
utilização destes recursos tecnológicos. iii) Analisar as perspectivas dos vários interve-
nientes sobre os impactos da utilização das TIC durante o processo de ensino e apren-
dizagem nos alunos especiais, incluindo ao nível pedagógico, curricular e extracurricular. 
iv) Analisar as perspectivas dos vários intervenientes sobre as limitações dos recursos 
existentes e entraves à sua efetiva utilização. 
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Metodologia do Trabalho Investigativo

Levando em consideração o pensamento de Silva (2008), esta pesquisa leva em conta 
os conhecimentos teóricos e práticos do investigador, buscando-se seriedade na utili-
zação dos métodos científicos, nas técnicas de análises e nos procedimentos, objetivan-
do as respostas para as suas indagações diante da pesquisa em si. 

De caráter interpretativo, este projeto englobará os aspectos qualitativos e quanti-
tativos dos fenômenos analisados no campo de pesquisa, na medida em que se “tem o 
objectivo de considerar pontos de vista e perspectivas múltiplas” (Morais & Neves, 2007), 
considerando os sujeitos e as correlações com os objetivos do investigador, buscando-se 
o conhecimento ideográfico, bem como analisar as intenções comportamentais e educa-
tivas dos participantes, preconizando o respeito por parte do investigador durante todas 
as fases da pesquisa. 

A investigação pretende interpretar de uma forma rigorosa e clara todos os objetos 
de estudo (Bogdan & Biklen, 1994), relacionando a sua estrutura e o seu funcionamento, 
fazendo a recolha de dados através de análise de documentação, entrevistas semies-
truturadas e inquérito por questionário, envolvendo as fontes diretas de situações viven-
ciadas, no sentido de conhecer as perspectivas e atuações pedagógicas relacionadas 
a educadores e pessoas com deficiências, tendo como intermeio de comunicação e de 
aprendizagem, o uso tecnologias de apoio. 

Participantes do Estudo

Os participantes deste estudo investigativo situam-se nas Escolas Municipais de Ensino 
Fundamental da rede municipal e na Secretaria de Educação da cidade de Taquara.  A 
primeira participante da pesquisa a ser entrevistada será a Diretora da Secretaria de 
Educação Especial, momento em que será feita também a análise documental. Na se-
gunda etapa da pesquisa serão entrevistados 10 (dez) professores titulares e 10 (dez) 
professores de apoio de alunos diagnosticados como Pessoas com Deficiências (PCDs), 
considerando dois casos com deficiência motora; dois casos com deficiência mental; 
dois casos com deficiência visual; dois casos com deficiência auditiva e dois casos com 
deficiência múltipla. De cada um deste dois alunos com deficiência, um estará a frequen-
tar as séries iniciais e outro as séries finais do ensino fundamental. Na terceira etapa 
serão aplicados os inquéritos por questionário, dirigidos a todos os professores que tra-
balham com alunos com deficiência. 

Procedimentos e Instrumentos de Recolha de Dados

A pesquisa em curso observa os princípios éticos propostos pela Sociedade Portuguesa 
de Ciências da Educação (SPCE, 2014) e o Código de Ética da Associação Americana 
de Pesquisa Educacional (AERA, 2011), objetivando “(...) o bem-estar e proteção dos 
indivíduos e grupos com os quais pesquisadores da educação trabalham” (p. 146). 
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Atendendo aos necessários cuidados éticos a ter neste contexto, a investigação 
recorreu a uma carta de apresentação ao Secretário de Educação e Cultura do Muni-
cípio de Taquara, RS, bem como cartas de consentimento informado, de permissão de 
recolha de imagem e som, e de agradecimento a todos os participantes no estudo. Além 
de se assegurar o consentimento informado, todos os participantes, exceto o Secretário 
de Educação e Cultura do Município de Taquara, terão garantido o anonimato. Os dados 
recolhidos serão utilizados apenas com fins científicos e acadêmicos. 

A aplicação de entrevistas semiestruturadas e de questionário para este trabalho 
investigativo, fundamentou-se em muitos autores, mas enfatizou-se como referência a 
elucidação de Gil (1999), ao descrever que este recurso de coleta de dados, no caso 
a entrevista, é visto como: “... uma forma de interação social. Mais especificamente, é 
uma forma de diálogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra 
se apresenta como fonte de informação” (p. 117). Da mesma forma, no que se refere o 
questionário, para Carmo e Ferreira (2008), este procedimento, está relacionado a “(...) 
forma precisa para designar processos de recolha sistematizada, no terreno, de dados 
susceptíveis de poder ser comparados. (...) a um determinado problema” (p. 139).

Inquérito por Entrevista Semiestruturada e por Questionário

A elaboração do guião de entrevista semiestruturada e do questionário levou em conta a 
colaboração de Triviños (1987), com questionamentos básicos, centrados nos entrevis-
tados e relacionados com o tema da investigação, obedecendo uma estrutura de blocos, 
objetivos, itens, subitens ou questionamentos, lembrando que a entrevista deverá ser 
dinâmica, podendo surgir novos dados e, consequentemente, novas categorias, novas 
subcategorias. O inquérito por questionário a ser aplicado aos professores titulares e 
de apoio, dependendo do tipo de questão, teve como escala de respostas as seguintes 
situações: Escalas de Rácio e de Likert; dicotômica; numérica; categorias pré-definidas; 
e resposta aberta.  

Foi realizado o pré-teste do inquérito por questionário com 10 professores titulares 
e de apoio, objetivando-se a fidedignidade, a operabilidade, a confiabilidade, o sentido 
de adequação do vocabulário, obtenção dos resultados e da análise dos dados, se estes 
estão coerentes com a proposta da investigação e as variáveis que se pretende medir 
(Gil, 2002; Lakatos & Marconi, 1995). 

Estas preocupações, bem como os objetivos que orientam a pesquisa, deram ori-
gem à estrutura que em seguida se apresenta, e que orientou a elaboração dos instru-
mentos de recolha de dados (Quadro 1).
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Quadro 1. Estrutura das Entrevistas Semiestruturadas e Questionário

Bloco
Entrevista Semiestru-
turada com Diretora da 
Secretaria Municipal

Entrevista Semiestrutura-
da a Professores Titulares 
e de Apoio

Inquérito por 
Questionário a Pro-
fessores Tutelares e 
de Apoio

I - Apresentação 
do entrevistador e 
dos objetivos da 
Investigação 

Nome e formação o 
pesquisador; nome da 
universidade da qual está 
inserido; apresentação 
sumária da investigação e 
os seus objetivos.
Garantia de uso dos 
dados apenas com fins de 
investigação e divulgação 
científica.
Explicação da ausência 
de garantia de anonimato.
Pedido de autorização 
para gravar a entrevista 
em áudio.

Nome e formação o 
pesquisador; nome da 
universidade da qual está 
inserido; apresentação 
sumária da investigação e 
os seus objetivos.
Garantia de uso dos 
dados apenas com fins de 
investigação e divulgação 
científica.
Garantia de anonimato.
Pedido de autorização 
para gravar a entrevista 
em áudio.

Apresentação prévia 
do apresentador, 
universidade e do 
projeto.

Garantia de anoni-
mato e confidenciali-
dade.

Garantia de uso 
exclusivo em termos 
académicos.

II - Caracterizar os 
recursos (tecnoló-
gicos e humanos) 
disponíveis nas 
Escolas Municipais 
de Ensino Regular 
do Município de 
Taquara para o 
atendimento aos 
estudantes com 
deficiência.

II.1 Recursos Humanos 
disponíveis e sua ca-
pacitação: Número de 
professores inclusivos; 
Formação e recrutamento 
de professores inclusivos; 
Critérios de atribuição de 
turmas; Perfil dos profes-
sores titulares; e Esforços 
de capacitação.
II.2 Recursos tecnológicos 
disponíveis.

II.1 Quantificação e carac-
terização de alunos com 
PCDs). 
II.2 Recursos Humanos 
disponíveis e sua capaci-
tação. 
II.3 Recursos tecnológicos 
disponíveis.

II.1 Quantificação de 
alunos com PCDs). 
II.2 Recursos Huma-
nos disponíveis e sua 
capacitação. 
II.3 Recursos tecnoló-
gicos disponíveis.

III - Conhecer a 
perspectiva dos 
vários agentes 
sobre os resulta-
dos obtidos pela 
utilização das TIC 
durante o proces-
so de ensino e 
aprendizagem nos 
alunos especiais

III.1 Impactos ao nível 
Pedagógico
III.2 Impactos Curriculares
III.3 Impactos Extracurri-
culares
III.4 Outros impactos e 
resultados

III.1 Impactos ao nível 
Pedagógico
III.2 Impactos Curriculares
III.3 Impactos Extracurri-
culares
III.4 Outros impactos e 
resultados

III.1 Impactos ao nível 
Pedagógico
III.2 Impactos Curri-
culares
III.3 Impactos Extra-
curriculares
III.4. Resultados do 
uso das TICs com as 
PCD
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IV - Conhecer 
as percepções 
dos Professores 
Titulares e os de 
Apoio relativamen-
te ao seu nível de 
competência na 
utilização destes 
recursos tecnoló-
gicos.

-
IV.1 Percepções sobre o 
seu nível de competência

IV.1 Perceção de 
competência no uso 
das tecnologias

V - Analisar a pers-
petiva dos vários 
agentes sobre 
as limitações dos 
recursos existentes 
e entraves à sua 
efetiva utilização. 

V.1 Limitações em termos 
de recursos: Recursos 
humanos E Recursos 
materiais
V.2 Limitações e entraves 
à utilização dos recursos 
existentes

V.1 Limitações em termos 
de recursos
V.2 Entraves à utilização 
dos recursos existentes

V.1 Limitações em 
termos de recursos
V.2 Entraves à utili-
zação dos recursos 
existentes

VI - Finalização e 
Agradecimento à 
Diretora, Professo-
res Titulares e de 
Apoio.

Possibilitar à entrevis-
tada acrescentar algum 
elemento que deseje ou 
clarificar algum aspecto. 
Agradecer a participação 
no processo investigativo.

Possibilitar (ao) à entre-
vistado (a) acrescentar 
algum elemento que 
deseje ou clarificar algum 
aspecto. 
Agradecer a participação 
no processo investigativo.

Agradecer a partici-
pação no processo 
investigativo.

Considerações Finais

Acredita-se que, conforme os dados analisados através deste trabalho de pesquisa, pos-
sa se ter uma visão geral da forma que está sendo realizado o processo de inclusão 
oportunizado pelo Governo Municipal no Ensino Fundamental das Escolas Regulares de 
Taquara, considerando a importância do uso das TIC como meios de comunicação peda-
gógicos, facilitadores às PCD; seu significado no processo de aprendizagem voltado aos 
conteúdos disciplinares curriculares, psicomotores e nas atividades de vida diária, bem 
como, as competências destes educadores diante da utilização destes recursos. Acredi-
ta-se também, que esta investigação poderá vir a ter implicações práticas, informando e 
sensibilizando os órgãos municipais a irem em busca dos direitos desta população em 
relação às esferas, estadual e federal, fazendo valer o que preconiza a legislação vigente 
ao dar o amparo legal a esta população e a capacitação dos educadores.
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Resumen
Nuestro texto abordará el concepto de “Democracia Radical Plural” tal como viene siendo 
elaborado por la pensadora belga Chantal Mouffe, entendiendo que tal opción política es 
la más adecuada para recibir y cuidar de nuevas identidades (o no-identidades) de géne-
ro. El término “radical” señala la necesidad de estar alerta para las nuevas demandas y 
nuevas voces. Una “Democracia Radical Plural” debe rechazar todo lo que se presente 
como “esencia inmutable”, y desconfiar también de lenguajes y comportamientos com-
pulsorios. Nuestro punto de partida es el de considerar y destacar el aspecto prescriptivo 
y la exigencia performativa que todo lenguaje posee. Lenguaje y política tienen mucho 
más en común, que lo que cualquier retórica pueda imaginar. Hacer política es organizar 
la sociedad según criterios o conceptos éticos pretendidamente universales. Pensar la 
democracia como una forma de organizar la contingencia en tanto tal, favorecerá las 
nuevas identidades, nuevas sensibilidades, en suma: las nuevas formas de decir “yo” y 
“nosotros” que favorezcan y fundamenten una vida de acuerdo con la pluralidad de seres 
humanos. Una educación que adopte esta perspectiva y llame la atención a los diferen-
tes contextos, favorecerá el pasaje de la pluralidad cotidiana de las cosas y situaciones, 
para una convivencia plural, siempre a ser construida y cuidada, pero una tarea absolu-
tamente digna en sí misma. 

Palabras clave: Chantal Mouffe, Judith Butler, Cuestiones de género.
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Abstract
Our paper will employ the concept of “Radical Plural Democracy” drawn up by the Belgian 
philosopher Chantal Mouffe. We believe that such an option is the most appropriate policy 
for the development and reception of people with “no-binary gender” self-identification. 
“Radical” points out to the need to be alert to new demands and new voices.  A “Radical 
Democracy” must oppose to anything what is presented as “eternal essence” and, also, 
be aware about prescriptive uses of daily language and its compulsory demands. In fact, 
our starting point is a vision of language that highlights the prescriptive aspect and per-
formative demands embodied in it. Language and politics have much more in common 
than what any rhetoric could imagine. Politics as activity is the organization of society 
according to criteria and ethical concepts supposedly universals. Think democracy as a 
way of organizing the contingency as such, will promote new identities, new sensitivities, 
in sum: the new ways to say “I” and “we” which encourage and support a life according to 
the plurality of human beings. An education that adopt this perspective and be in disposi-
tion to the different contexts will make the passage of plurality of views to a more accurate 
democratic pluralism 

Keywords: Chantal Mouffe, Judith Butler, Gender Studies.

Resumo
Nosso texto desenvolverá o conceito de “Democracia Radical Plural” elaborado pela pen-
sadora belga Chantal Mouffe. Acreditamos que tal opção política é a mais adequada 
para o desenvolvimento e recepção de comportamentos e identificações de género não 
binárias. O termo “radical” ressalta a necessidade de estar alerta para novas demandas 
e novas vozes.  Uma “Democracia radical Plural” deve rejeitar tudo o que se apresente 
como “essência inquestionável” e ter cuidado também com linguagens e comportamen-
tos compulsórios. Em este aspecto, chamamos a atenção sobre o caráter prescritivo e 
as exigências performativas da linguagem corriqueira. Linguagem e política têm muito 
mais em comum que aquilo que qualquer retórica possa imaginar. Política como ativida-
de é organizar a sociedade de acordo com critérios ou conceitos éticos pretensamente 
universais.  Pensar a democracia como uma forma de organizar a contingência como 
tal, irá promover novas identidades, novas sensibilidades, em suma: as novas maneiras 
de dizer “Eu” e “nós” que incentivem a apoiar uma vida de acordo com a pluralidade dos 
seres humanos. Uma educação que adote esta perspectiva e chame a atenção para 
os diferentes contextos, favorecerá a passagem da pluralidade cotidiana das situações, 
para uma convivência plural, como tarefa de construção e cuidado a ser levada a cabo.

Palavras chave: Chantal Mouffe, Judith Butler, Questões de Género.
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Democracia radical plural y “antropología neoliberal”

La obra más conocida y paradigmática del pensamiento de Chantal Mouffe se titula “La 
paradoja democrática” (The democratic paradox, en su versión original). El título señala 
hacia una consideración de la democracia como sistema abierto por excelencia, en el 
sentido de incluir nuevas formas de vida, subjetividades, sexualidades y prácticas so-
ciales alternativas. Lo que significa su estatuto paradojal, es que la “Democracia Radical 
Plural” (DRP de aquí en más) es una actividad de recepción, extensión y profundización 
de la pluralidad, sin punto final o meta predefinida. La DRP no hace parte del campo 
imaginario de las utopías pacificadoras, las cuales afirman recibir los nuevos movimien-
tos sociales, manifestaciones de diferentes singularidades, siempre en nombre de una 
“tolerancia abstracta”, la cual no oculta su papel de evaluación permanente de lo nuevo. 
Así, en realidad tornan la diferencia parte de “lo mismo”: subsumiendo toda alteridad bajo 
la legitimidad jurídica que impone y fortalece al individuo – pleno de derechos, mas, con 
el único deber de no interferir en los derechos de los otros - ; esta antropología jurídica, 
disfrazada de desarrollo de los deseos individuales, está desprovista de cualquier inte-
racción con su comunidad. Es más, su casi exclusiva forma de interacción será la de la 
relación con el otro como amenaza, ante la posibilidad de haber transgredido su “derecho 
como minoría”. La relación con el otro, o es relación con lo mismo, esto es, con un otro 
miembro del mismo grupo reivindicador de algún derecho mínimo; o es relación conflicti-
va con aquel que pertenece a otra minoría. Así, la tan elogiada “tolerancia” no es más que 
indiferencia o temor de que el otro inicie un proceso legal contra él, por haber avanzado 
el espacio jurídico que constituye su identidad de individuo en una sociedad.

La DRP, tiene entre sus prioridades y premisas, la de criticar y disminuir en la medi-
da de lo posible, tal individualismo jurídico, no a través de alguna postulación de elimina-
ción del derecho, sino destacando el papel político y anti-social de un derecho entendido 
en términos neoliberales. Por neoliberalismo entendemos la ideología que identifica y 
publicita de modo coercitivo, una esencia humana definida en términos de satisfacción 
de intereses personales, los cuales son extrañamente reducidos a la procura de ganan-
cia económica. Tal “antropología neoliberal” exige el desenvolvimiento de una ética que 
impone con orgullo un comportamiento “egoísta depredador”. El ser humano entendido 
como “empresa”.

Los derechos y reivindicaciones son contemporáneos a la 
formación de subjetividades democráticas y no atribuciones 
de un individuo que existe antes de la sociedad 

La DRP asume el carácter conflictivo que implica la convivencia con “lo nuevo” o “dife-
rente”. Pero no en los mezquinos y oscuros términos de una política tecnocrática que 
proclama obedecer la falaz porque indemostrable, objetividad de las “leyes del mercado.” 
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La DRP no afirma que la verdad de la política está en el “pueblo”, ella afirma algo mucho 
más grave: la política es conflicto, porque quienes gobiernan, no lo hacen en nombre de 
la comunidad, en nombre de la mayoría que el término “democracia” implica. Quienes go-
biernan se autoproclaman “los mejores” de su comunidad, nación o grupo social. Aconte-
ce que esa nunca probada superioridad, descansa en la riqueza material; históricamente 
“los mejores” fueron “los propietarios.” Si existe política es porque “los mejores” precisan 
excluir a aquellos que deben gobernar. Nos encontramos frente a la delicada situación 
en que los excluidos, forman parte de la sociedad, en tanto el exterior necesario para la 
existencia del que opera la exclusión. Hay política porque el excluido participa de una 
igualdad que consiste en que toda subordinación precisa de un lenguaje común entre 
quien ordena y quien obedece. Hay política porque si hubiese diferencia absoluta entre 
el Rey y sus súbditos, éstos no entenderían los rituales que legitiman la subordinación, y 
la obediencia sería imposible. 

Pues bien, queremos llamar la atención para un hecho importante: el poder siempre 
preciso de rituales, pompas y hasta de conceptos claramente ficticios como el de “los dos 
cuerpos del Rey”, para naturalizar la diferencia social entendida como jerarquía. Ahora, 
nunca existió mucha discusión ni grandes elaboraciones para atribuir a la mujer el papel 
subordinado de reproductora familiar y administradora de la esfera privada, el ámbito 
doméstico. Tanto fue así que ni Marx consideró la situación de la mujer como exploración 
capitalista, ya que ésta ni siquiera era asalariada. 

Es en el contexto de esta ultrajante indiferencia que pensamos la relación entre 
“democracia” y “género” priorizando en este último, las formaciones de género no bina-
rias. Sin poder extender mucho tal categoría, apuntamos a la separación de géneros, por 
milenios ejercida sin cuestionamientos, como la legitimación concreta de la esclavización 
de un grupo por otro grupo humano. Esta explotación era fundamentada en diferencias 
biológicas, más próximas a la superstición oportunista que a cualquier argumento con 
alguna objetividad científica.

La pluralidad, pensada en el interior mismo de aquello que denominamos “socie-
dad” es, por esta razón, de carácter ontológico: todo ser político lo es por oposición y 
diferencia. Esta convivencia estará atravesada por el conflicto. Mouffe distingue entre “lo 
político” (the political) que es el campo ontológico y “la política” (politics) que es el campo 
óntico. En este último acontecen y se asientan las prácticas e instituciones que legislan, 
ejecutan y toman las decisiones políticas del día a día. El campo de lo ontológico, por 
el contrario, debe ser entendido como constituido por la división irreducible entre grupos 
que realizan diferentes demandas. Con efecto, sólo nos organizamos políticamente, esto 
es, creamos identidades políticas colectivas, por oposición. Para formar un “nosotros” 
debe existir un “ellos” que, al quedar excluido del conjunto de la identidad, sólo actúa 
como diferencia. Así, toda identidad establece diferencias. 

Está claro que estamos ante una crítica de la identificación de la democracia con su 
vertiente neoliberal, aquella que tiene como objetivo el consenso racional como opción 
única. Esta crítica se muestra productiva, por eso afirmamos estar frente a una teoría 
que no solamente no desconfía de la democracia como procura profundizar sus virtudes.



29. Chantal Mouffe y Judith Butler: democracia radical plural y cuestiones de género (elementos para pensar un 
modelo educativo que incluya personas no binarias)

300

Esta profundización de las virtudes democráticas, exige un inventario del lenguaje 
que usamos para hablar de “nosotros” y de “los otros.” Una vez hecho tal inventario, pro-
cedemos a analizar y exhibir las arbitrariedades y jerarquías entre “tipos de vida” que este 
lenguaje con fines normalizadores, construye y posibilita. Actividad sobre nominaciones y 
clasificaciones explícitas o tácitas, que ayuda a superar una concepción naturalista de la 
sexualidad, la misma que transforma en patología toda práctica no heterosexual.

Judith Butler sobre democracia y lenguaje de género

La filósofa norteamericana Judith Butler, una de las principales contribuyentes a la teo-
ría del género, coincide con Mouffe en que todo proyecto democrático debe comenzar 
por deconstruir el lenguaje a través del cual se establecen las mencionadas diferencias 
jerarquizadas.

 En las cartas intercambiadas con Ernesto Laclau, más tarde publicadas bajo el 
título Los usos de la igualdad (nov. de 1995), es posible destacar, entre otras reflexiones, 
la que remite a la preservación del carácter conflictivo de los procesos sociales, incluso 
los procesos educativos. Continuando con la idea de una radicalización de la democracia 
necesitamos reforzar que es a partir de las demandas insatisfechas que se construye el 
modelo de gobierno al cual apuntamos. Si buscamos superar una concepción dicotó-
mica de la constitución del sujeto, del “Yo”, podemos preguntar: ¿Cuál es el sentido del 
significante “igualdad” en un contexto educativo que valora las diferencias? Para Butler, 
la igualdad o la inclusividad son ideales imposibles de realizar, pero “cuyo carácter irrea-
lizable de todos modos rige la manera en que procede un proyecto democrático radical” 
(Butler y Laclau, 1995, p.118).  Siendo así, no hay como adelantar un principio de inclusi-
vidad sin, por consecuencia, hacer una u otra toma de decisión que sea potencialmente 
excluyente. “La igualdad no sería el igualamiento de diferencias dadas. Esa formulación 
sugiere que las diferencias deben considerarse como equivalentes a las especificidades 
o particularidades” (Butler y Laclau, 1995, p.119). La noción misma de “igualdad” es, 
dicho en otras palabras, una manera no democrática de gestión de los cuerpos en los 
espacios públicos o privados, siendo que exigirla es, al mismo tiempo, exigir un criterio 
que dirá quién está incluido y quién dejará de estarlo.

En estos tiempos neoliberales, la igualdad, podemos preguntarnos ¿No estaría fun-
cionando como una manera muy rentable de identificación, organización y redistribución 
de las diferencias? Para Butler (Butler y Laclau,1995, pp.132-134) está claro que son 
inmensas las posibilidades de incorporación y subjetivación del poder. Esto implica que 
el género, también en formaciones sociales democráticas plurales, puede convertirse en 
una captura totalizante de su carácter performativo. 

Uno dos los desafíos para una educación inclusiva en el contexto de una demo-
cracia pluralista, es el de la superación de modelos de representación que afirmen fun-
damentarse en alguna forma de verdad última o final. Estos modelos son concebidos a 
partir de la universalización de saberes y de una concepción esencialista que postula 
toda existencia como una “substancia”, paradigmas que todavía atraviesan como una 
“niebla metafísica” a las categorías de sexo y género.
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En El género en disputa (Gender Trouble), Butler propone una reformulación del 
lenguaje como una herramienta de análisis de las categorías de sexo y género. Así nos 
presenta a la teórica Monique Wittig, a partir de la cual podemos cuestionar las confi-
guraciones universalizadas y hegemónicas de la heterosexualidad obligatoria, cultural-
mente alimentada a través de la repetición performativa de los actos de género. A partir 
de Wittig, en El pensamiento heterosexual y otros ensayos, es posible cuestionar las 
características de la ideología heterosexual pensado como aparato que se propone disi-
mular las diferencias en nuestra cultura, así como naturalizar categorías sociales como 
los binomios masculino/femenino, macho/hembra, heterosexual/homosexual, etc. Con 
este procedimiento se realizan distinciones sistemáticas en el seno de la economía, de la 
política y de la educación. Son tales distinciones las que fortalecen la institucionalización 
de la heterosexualidad. 

Una proyectada y minuciosa univocidad en términos de sexo y género, logra que 
un límite binario se constituya y su simetría se convierta en un paradigma. Estos “dispo-
sitivos de exclusión” apuntan a apagar todas las asimetrías, todas las diferencias y ex-
trañezas en nombre de un orden social normal y natural. Esta “normalización” es posible 
solamente al precio de excluir física y simbólicamente toda subjetividad no heterosexual.

Los efectos substancializadores del lenguaje – resultantes del acto de la nomina-
ción arbitraria y violenta de cosas, sensaciones, sentimientos y comportamientos -   im-
ponen esta supuesta “naturaleza heterosexual normal” por repetición, al nombrar en toda 
ocasión a la diferencia sexual, creando así, la apariencia de una división natural entre 
hombre y mujer, sexo y género. Tal nominación sólo efectiva su realidad discriminatoria, 
a través de actos performativos o realizativos (que legitiman espuriamente a las innume-
rables construcciones del sexo/género. 

Es en este contexto, el de la recuperación de “lo político” como una oposición in-
evitable en a la formación de identidades, que Judith Butler afirma que el género es una 
categoría de análisis lingüístico, la cual se articula socialmente y se fundamenta históri-
camente en las relaciones de poder y en las diferencias entre los sexos.

Butler afirma que el género no es ni puede ser substantivo, en el sentido de “subs-
tancia”, sino performativo, porque sus efectos son producidos por prácticas reguladoras 
y discursivas en busca de una coherencia entre el sexo biológico y la identidad de gé-
nero. “Consecuentemente el género muestra ser performativo en el interior del discurso 
heredado de la metafísica de la substancia – esto es, constitutivo de la identidad que 
supuestamente es.” (Butler, 2016, p.56)

Los análisis de Foucault sobre la verdad, dice Butler (Butler, 2016, p.44), ya apun-
taban para la producción de prácticas reguladoras de identidades coherentes con las 
normas de género, o sea, condecentes con la heterosexualidad del deseo, del género y 
del sexo en estructuras binarias, así como del ejercicio del poder, además de naturalizar 
la dicotomía “hombre/mujer”. Butler considera que en el “espectro de la teoría feminista 
y post-estructuralista francesa, se comprende que regímenes muy diferentes de poder 
producen conceptos de identidad sexual” (Butler, 2016, p.45). Así sucedió en Foucault 
con sus categorías de sexo, en el primer volumen de la Historia de la Sexualidad, tanto 
en el masculino como en el femenino, que son productos de una economía disciplinar y 
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reguladora de la sexualidad que consolidan y naturalizan regímenes siguiendo “grandes 
estrategias de saber y poder” (Foucault, 2015, p.115)

En esta coyuntura, Butler argumenta que el sexo y el género son elementos dis-
cursivos que actúan activamente sobre el cuerpo y su materialidad; que, por medio del 
modelo foucaultiano de los mecanismos de poder, el discurso se inscribe sobre el cuerpo 
de modo que su materialidad sea siempre sexuada, naturalizando una norma que, en 
otras palabras, sugiere que todo cuerpo “posee” un género – masculino o femenino – y 
que rige, recíprocamente, los actos y prácticas sexuales (heterosexuales) de estos cuer-
pos; definiendo a lo largo de la historia, efectos masculinos y efectos femeninos que son 
percibidos como si fueran propios o “naturales”.
 

Conclusión

Chantal Mouffe propone prácticas sociales, culturales, artísticas y lingüísticas – como 
revisión de los conceptos utilizados en el lenguaje corriente – para mudar puntualmente 
y, al mismo tiempo, de modo perspicuo, la visión del mundo, buscando así una voluntad 
política que procure y mantenga la pluralidad. 

La propia sociedad no es más que el producto de prácticas hegemónicas que tienen 
la finalidad de instaurar un orden en un contexto contingente. Todo orden es político y no 
podrá existir ningún orden sin las relaciones antagónicas que les dan forma. 

La “democracia radical plural” o “radicalización de la democracia” busca profundizar 
los “derechos humanos” entendidos como emergencia de nuevas relaciones éticas – tan-
to consigo mismo, como con los otros – en la sociedad actual. Por profundizar queremos 
decir, extender, reelaborar y crear estos derechos. Y busca extenderlos horizontalmente, 
esto es, en lugar de hacer una crítica en verticalidad sobre quien ejerce el dominio polí-
tico, la “democracia radical” de Mouffe busca agregar las nuevas subjetividades o “posi-
ciones de sujeto”, para el cotidiano democrático.

De este modo, pensamos que una “democracia radical plural” que desconfíe de 
esencias inmutables, lo hará también sobre lenguajes y comportamientos compulsorios. 
Pensar la democracia como una forma de organizar la contingencia en tanto tal, favore-
cerá las nuevas identidades, nuevas sensibilidades, en suma: las nuevas formas de decir 
“yo” y “nosotros” que favorezcan y fundamenten una vida de acuerdo con la pluralidad 
de seres humanos. Una educación que adopte esta perspectiva y llame la atención a los 
diferentes contextos, favorecerá el pasaje de la pluralidad cotidiana de las cosas y situa-
ciones, para una convivencia plural, siempre a ser construida y cuidada, pero una tarea 
absolutamente digna en sí misma. 
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Los traductores automáticos en línea como recurso 
metodológico en el aula de Español como lengua 
Extranjera
Online automatic translators as a methodological resource in the classroom 
of Spanish as a Foreign Language

María Eugenia Conde Noguerol
University of Malaya, Malasia

Resumen
El presente trabajo tiene como objetivo hacer un análisis del uso que los estudiantes de 
español de la University of Malaya hacen de los traductores automáticos (TA) en línea, 
más concretamente, de Google Translate. Para lograrlo, se ha elaborado una encuesta 
que ha sido respondida por veintiún aprendientes de español de diferentes niveles de 
alcance. Asimismo, se han querido mostrar los beneficios de los TA como herramienta 
pedagógica en el ámbito universitario de la enseñanza de idiomas, que, con su uso 
controlado y la ayuda de la figura del profesor, favorecen el aprendizaje consciente, la 
atención a la forma y la participación activa del alumnado en su propio proceso de ense-
ñanza aprendizaje. 

Palabras clave: Español como Lengua Extranjera, traducción automática, Google 
Translate, innovación educativa.
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Abstract
The aim of this paper is to analyze the use of online translators by the Spanish students 
of the University of Malaya, specifically Google Translate. To achieve this, a survey has 
been prepared that has been answered by twenty-one Spanish learners of different levels 
of scope. Likewise, they wanted to show the benefits of the TA as a pedagogical tool in 
the university field of language teaching, which, with its controlled use and the help of the 
figure of the teacher, favor the conscious learning, the attention to the form and the active 
participation of students in their own teaching-learning process.

Keywords: Spanish as a Foreign Language, automatic translation, Google Translate, 
educational innovation.

Resumo
O objetivo deste artigo é analisar o uso de tradutores on-line pelos estudantes espanhóis 
da Universidade da Malásia, especificamente o Google Translate. Para isso, foi prepara-
da uma pesquisa que foi respondida por vinte e um aprendizes espanhóis de diferentes 
níveis de escopo. Da mesma forma, eles queriam mostrar os benefícios do AT como 
ferramenta pedagógica no campo universitário de ensino de línguas, que, com seu uso 
controlado e com a ajuda da figura do professor, favorecem a aprendizagem consciente, 
a atenção à forma e a participação ativa dos alunos em seu próprio processo de ensi-
no-aprendizagem.

Palavras-chave: Espanhol como Língua Estrangeira, tradução automática, Google 
Translate, inovação educacional.

Introducción

En el contexto escolar y universitario de enseñanza de lenguas, el uso de la traducción 
automática (TA) en línea como recurso metodológico en el aula no está todavía plena-
mente arraigado. Señalan Vázquez-Calvo y Cassany (2017) que, a pesar de que la ma-
yor parte de los docentes de lengua son conscientes de que los alumnos usan diversos 
recursos en una multiplicidad de dispositivos, la actitud más frecuente es excluir estas 
tecnologías debido a los frecuentes fallos y limitaciones que generan:

El uso y aprovechamiento de la TA en el ámbito profesional no va al compás de la realidad del 
aula de lenguas. El aprendizaje de lenguas se aleja del uso de la traducción y de los recursos 
lingüísticos asociados a ella. (p.181)
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Sin embargo, la necesidad de traducir y abordar textos en diferentes idiomas es 
una realidad que está presente, no sólo en los ámbitos académico y laboral, sino también 
en la vida diaria. El poder crear y comprender textos en otros idiomas nos capacita para 
tener acceso al conocimiento en otras lenguas, para comunicarnos con gente de otros 
países o para llevar a cabo tareas que requieren el uso de otro idioma. Ante esta situ-
ación, los TA en línea se han convertido en una herramienta útil y más o menos efectiva 
que nos permite llevar a cabo tareas de traducción directa e inversa de una forma que de 
otro modo requerirían el conocimiento profundo de dos idiomas y un mayor empleo de 
tiempo y esfuerzo. Además, la traducción, tanto exacta como literaria, se incluye como 
actividad de mediación escrita dentro del Marco Común Europeo de Referencia para las 
Lenguas del Consejo de Europa (2002).

Cabría entonces preguntarse acerca de la utilidad de los traductores automáticos 
en el contexto universitario de la enseñanza de idiomas: ¿Podemos confiar en las tra-
ducciones automáticas? ¿Debemos utilizarlos como herramienta pedagógica en el aula? 
¿Benefician de algún modo el aprendizaje de una L2 o de una LE? Desde nuestro punto 
de vista, creemos que es evidente que no se puede confiar de una forma excesiva en las 
traducciones automáticas —pues son evidentes los errores de producción de un texto 
meta1—, no obstante, consideramos que los TA deben ser utilizados como herramienta 
pedagógica en clase ya que con un buen uso de ellos, es posible beneficiar el apren-
dizaje de una LE y una L2. Son, pues, estos dos los puntos en que vamos a centrar el 
presente trabajo.

La TA en el aula

Actualmente, son dos las tendencias generalizadas acerca del uso de los TA en clase. 
Por un lado, se sitúan aquellas actitudes que excluyen estas tecnologías del contexto 
escolar, debido a los fallos o limitaciones que generan (Pym et al., 2013), pero, por otro, 
son cada vez más las tendencias educativas que abogan por un aprendizaje basado en 
la integración de los recursos digitales y tecnológicos. Se está generalizando un apoyo 
cada vez más decidido al uso controlado de la traducción automática como método di-
dáctico que aporta seguridad al alumnado y lo aproxima a un texto meta que tendrá que 
pulir y perfeccionar (Ortiz 2015).

Este trabajo se enmarca, pues, en esta segunda tendencia, asumiendo que lo im-
portante no es el uso de los TA en sí, sino el uso controlado de los mismos en el aula. 
Para ello se hace imprescindible contar con docentes familiarizados con el entorno di-
gital y la potencialidad que tienen estos recursos en beneficio del proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

1 Para un análisis acerca de la exactitud en las traducciones automáticas de Google Translate, véase Aiken y Balan 
(2011).
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Como decimos, muchos docentes han empezado a incluir la utilización de estas 
nuevas tecnologías dentro del currículum para su manejo efectivo. “Autores como Alan 
Duff, Kirsten Malmkjaer y, más recientemente, Ángeles Carreres –entre otros– han de-
fendido y defienden la necesidad de reevaluar el valor pedagógico de la traducción en el 
contexto de la enseñanza de una lengua extranjera” (Caballero, 2010, p. 340). Popovic 
(2013), por su parte, señala a este respecto que el objetivo de la TA no es ahorrar tiempo, 
sino que tiene un valor incalculable al provocar debates y ayudarnos a aumentar nuestra 
conciencia y la de nuestros alumnos sobre la inevitable interacción entre la lengua ma-
terna y la lengua meta:

Undoubtedly has place in the language classroom. However, translation is not a time-saving 
device. It can be invaluable in provoking discussion and helping us increase our own and our 
students’ awareness of the inevitable interaction between the mother tongue and the target 
language inevitably occurring in the process of language acquisition (p. 5).

Pero, por otro lado, la traducción automática no está exenta de problemas. Fernán-
dez Guerra (2014) pone de relieve algunos de ellos tras llevar a cabo un análisis de los 
resultados obtenidos a través de encuestas realizadas a estudiantes:

Results revealed a somewhat contradictory feeling towards translation difficulties between 
students of both degrees, the main translation problems for ES students being stylistic, linguis-
tic and cultural problems, whereas CS students found that differences between both linguistic 
systems were the most problematic area when translating, followed by lack of resources (dic-
tionaries, encyclopedias, style books, etc.) and lack of time (p. 167).

Aun así, a pesar de las dificultades que se pueden encontrar, parece positivo el 
manejo controlado de la traducción como herramienta pedagógica en la clase de ELE, 
como un medio eficaz que podría ayudar al aprendiente a perfeccionar la lengua meta, 
ayudándolo a tomar una mayor conciencia de dicha lengua a través de un texto y a com-
prender el uso de las palabras en su contexto lingüístico.

Uso de la TA por parte de los alumnos

En primer lugar, consideramos necesario conocer el uso y el grado de confianza que los 
TA generan en los alumnos. Para ello realizamos un pequeño cuestionario en línea que 
fue contestado por los alumnos de español de la Facultad de Lenguas y Lingüística, de 
la University of Malaya, con edades comprendidas entre 21 y 23 años.

Al preguntarles con qué frecuencia utilizaban los TA en línea, el 61.9% contestó que 
cada vez que desconocen el significado de una palabra, el 47.6% siempre que necesitan 
traducir una palabra, y el 83.8% siempre que necesitan traducir un texto. Se evidencia 
así, que se trata de una herramienta muy utilizada y a la que recurren ante cualquier duda 
que se les plantee.

En cuanto al traductor o herramienta de traducción que más usan, Google Translate 
es la más empleado (51%), seguido de SpanishDic (49%) y Wordreference (19%).
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Por otra parte, como vemos en el gráfico 1, el 81% de los alumnos están de acuer-
do en que deben mejorar el texto meta una vez que este haya sido traducido de forma 
automática.

Figura 1. Actividades tras la TA

De ello se deduce que no tienen plena confianza en los resultados obtenidos. De 
igual forma, al preguntarles si confían o no en los TA, las respuestas indican que no en 
tan solo un 28.6% y tal vez en un 61.9%.

Figura 2. Porcentaje de confianza en Google Translate

Al preguntarles si les gustaría usar Google Translate en clase, un 23.8% dice que 
no, frente a un 42.9% que dice sí y un 33.3% que tal vez.

Figura 3. Porcentaje de alumnos que quieren usar Google Translate en clase 
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Los datos arrojan a la luz, asimismo, que algunos de los alumnos son conocedores 
de los verificadores ortográficos, como Spanish Checker, ya que un 57.1% los utiliza o 
los ha utilizado. 

Figura 4. Alumnos que conocen los verificadores ortográficos

En cuanto a las posibles ventajas de uso de los TA, todos señalan su rapidez, la 
facilidad de uso y su conveniencia en la traducción. Como vemos, se trata de una herra-
mienta ampliamente utilizada y valorada que a la vez genera desconfianza, pero cuyo 
valor pedagógico depende del uso que el profesor haga de ella en el aula.

Actividades con la TA

Es necesario partir de la idea de que en el contexto universitario, al igual que en otros 
contextos educativos, el uso de la TA está ampliamente extendido entre el alumnado, tal 
y como demuestran los resultados obtenidos. Como docentes, debemos aprovechar ese 
auge e implementar su uso también dentro del aula. Tener en cuenta los intereses de 
nuestro alumnado ayudará a elevar su motivación y a hacerlos partícipes de su propio 
proceso de aprendizaje. Para ello, creemos, siguiendo a Krings (2001), que son tres 
los aspectos que confluyen y están implicados en el uso de la TA: a) el temporal, b) el 
técnico y c) el cognitivo. El temporal hace referencia al lapso de tiempo que se emplea 
en mejorar el texto meta; el técnico hace referencia  a labores como insertar, borrar o 
reordenar las palabras del texto, y, por último, el cognitivo supone la detección de errores 
y la planificación de las correcciones. 

Consideramos que el hecho de que los TA generen textos meta incorrectos, lejos 
de ser un inconveniente para el aprendizaje, lleva al aprendiente de ELE a realizar una 
serie de actividades que benefician el aprendizaje consciente, la atención a la forma y 
su participación activa en su propio proceso de enseñanza aprendizaje. Así, de modo 
esquemático, las actividades que resultarían propicias tras la TA de un texto, podrían ser 
las siguientes:
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• Leer y releer el texto traducido por el TA

• Detectar los posibles errores

• Realizar las correcciones oportunas:
 » Borrar/insertar
 » Reordenar
 » Sustituir
 » Añadir

A su vez, cada una de las actividades expuestas lleva consigo el desarrollo de una 
o varias destrezas que favorecen el aprendizaje. De este modo, se activarán la comp-
rensión lectora —relacionada con el punto 1—, la reflexión metalingüística y el análisis 
consciente de la estructura de la lengua —relacionados con el punto 2— y el desarrollo 
de estrategias y tomas de decisiones que pongan en juego conocimientos de tipología 
textual, combinatoria léxica, sintaxis, uso de diccionarios, verificadores ortográficos, etc. 
—relacionados con el punto 3—.

Partimos de la idea de que “la traducción como actividad didáctica nos permite 
trabajar los conocimientos  léxicos, gramaticales y pragmáticos de una manera preci-
sa. Si el profesor tiene claro el objetivo, podrá comunicárselo a los aprendientes, los 
cuales no se frustrarán al intentar alcanzar metas equivocadas” (Hernández, 1996, p. 
249). La traducción ha de verse, pues, como un proceso de reflexión por el que se me-
jora el aprendizaje de una lengua meta, más que como un resultado cuyo objetivo es la 
creación de un producto textual perfecto. Es evidente que el texto traducido mediante 
TA “are generally still far from publishable quality”, por lo que es necesario un trabajo de 
mejora y perfeccionamiento del texto y en ese proceso cobran gran relevancia las tareas 
de post-edición. El interés por las técnicas de post-edición se refleja en el aumento de la 
bibliografía publicada a la luz, sobre todo, de la Lingüística Computacional, con una serie 
de publicaciones recientes que incluyen, por ejemplo, un volumen completo (O’Brien et 
al., 2014) o talleres internacionales de investigación centrados en el tema2.

Conclusiones y reflexiones finales

Hemos señalado hasta aquí algunos de los beneficios que conlleva el uso controlado de 
la TA en el contexto universitario, al igual que hemos demostrado que su uso está muy 
extendido entre el alumnado, en este caso, entre los alumnos del Grado de Español de 
la Facultad de Lenguas y Lingüística de la University of Malaya.

2 Un ejemplo son los talleres sobre tecnología y práctica posterior a la edición (Workshop on Post-editing Technology and 
Practice) que han sido organizados anualmente desde 2012. Puede verse toda la información sobre el  último taller en 
2015 en el siguiente enlace: https://sites.google.com/site/wptp2015/

https://sites.google.com/site/wptp2015/
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Reivindicamos aquí, pues, el valor pedagógico y formativo de la TA en cuanto al 
aprendizaje de lenguas en el contexto universitario ya que permite una mayor toma de 
conciencia de la lengua que se aprende, fomenta el aprendizaje consciente y la atención 
a la forma y la participación activa del aprendiente en su propio proceso de enseñanza 
aprendizaje. Ahora bien, para su utilización como recurso consideramos que han de dar-
se una serie de condicionantes que exponemos a continuación:

• El conocimiento del funcionamiento y la potencialidad de los TA por parte de los 
docentes

• El conocimiento y la reflexión sobre sus limitaciones
• Ver la TA como un proceso de aprendizaje no como un fin en sí mismo
• El fomento de su uso crítico
• Otorgar importancia a las tareas de post-edición y a la reflexión metalingüística

Sin duda, resultará positivo el manejo controlado de la TA como herramienta pe-
dagógica en la clase de ELE, como un medio eficaz que podrá ayudar al aprendiente a 
perfeccionar la lengua meta, ayudándolo al mismo tiempo a tomar una mayor conciencia 
de dicha lengua a través de un texto y a comprender el uso de las palabras en su con-
texto lingüístico.
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Resumen
Los Serious Games son juegos cuyo objetivo va más allá del puro entretenimiento, y pue-
den ser utilizados en el ámbito educativo y de la formación, para potenciar la interacción, 
el interés y motivación del alumnado por el aprendizaje, simular nuevas experiencias, 
permitiendo a los usuarios ser protagonistas de aventuras y situándoles ante problemas 
y situaciones que requieren, para su resolución, tomar decisiones. Para conocer si un 
Serious Game es eficaz en este ámbito, es necesario diseñar métricas adecuadas que 
permitan analizar estos juegos y recoger información de calidad del proceso de aprendi-
zaje, del alumnado, en tiempo real. Con este propósito, se desarrolla el proyecto eConfi-
dence financiado por la Unión  Europea y cuyo objetivo principal es analizar los posibles 
beneficios de los Serious Games en el aprendizaje, el cambio de comportamientos y 
actitudes de los alumnos ante distintas situaciones conflictivas. En este capítulo preten-
demos profundizar en la calidad y la eficacia de este tipo de juegos en el ámbito educa-
tivo, realizando en primer lugar, una aproximación teórica sobre los Serious Games en 
educación. A continuación nos centraremos en describir algunas métricas utilizadas en 
uno de los juegos diseñados en el contexto del proyecto eConfidence. 

Palabras clave: juegos serios, eConfidence, métricas, análisis, evaluación.

https://doi.org/10.58909/ad18396747


31. Diseño de métricas de evaluación de Serious Games. Un caso concreto en un juego para la prevención del 
acoso escolar 

314

Abstract
Serious games are games whose main aim goes further than pure entertainment, and 
they could be used in the fields of education and training with the purpose of encouraging 
interaction, interest and motivation of students when talking about learning. They also 
simulate new experiences, allowing users to be the main characters of the adventures 
and placing them face to face against problems and situations that require taking a de-
cision. In order to know if a Serious Game is effective in this area, it is relevant to design 
adequate metrics that allow us to analyse these games and collect information about the 
quality of the learning process and the students in real time. With this purpose, eCon-
fidence project is launched, funded by the European Union and whose objective is the 
analysis of the potential benefits of the use of Serious Games in learning, and behaviour 
changes in teenagers when they face different conflictive situations. In this chapter, our 
intention is to deepen in the quality and efficacy of this kind of games with an educative 
approach, developing, this way, a theoretical framework to the Serious Games in educa-
tion. Subsequently, we will specify and concrete some of the metrics defined for one of 
the games in the eConfidence project.

Keywords: Serious Games, eConfidence, metrics, analysis, evaluation.

Introducción

Cuando hablamos de Serious Games nos referimos a videojuegos cuya finalidad va más 
allá del entretenimiento, pues en su diseño se ha definido que tuvieran un objetivo edu-
cativo, informativo, o de concienciación social, entre otros. En los últimos años, los Se-
rious Games se han convertido en un tema central en gran cantidad de estudios, dados 
los beneficios educativos que aportan: son un elemento motivador para los estudiantes, 
pues fomentan la experimentación y el aprendizaje activo, contribuyen en el desarrollo 
de procesos de aprendizaje significativos, facilitan la resolución de problemas debido a 
su interactividad, fomentan el trabajo en equipo y el aprendizaje colaborativo, entre otros 
(Bowen et al., 2014; Cheng, Lin, y She, 2015; Hainey, Connolly, Boyle, Wilson, y Razak, 
2016; Martín del Pozo, 2015; Theodoropoulos, Antoniou, y Lepouras, 2017). 

Sin embargo, cabe señalar que, a pesar de los estudios acerca del potencial que 
tienen estos medios en el ámbito educativo, observamos una falta de metodologías y 
herramientas suficientes que abarquen el diseño, análisis y evaluación de los mismos. 
Con el objetivo de contribuir en la investigación de los Serious Games se lleva a cabo 
el Proyecto eConfidence (eConfidence in Behaviour changes through Serious Games), 
financiado por el programa de investigación e innovación Horizonte 2020, de la Comi-
sión Europea en virtud del acuerdo de subvención No. 732420. En este proyecto están 
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involucrados socios de diferentes países e instituciones: el Instituto Tecnológico de Cas-
tilla y León (coordinador del proyecto), European Schoolnet, NUROGAMES, EVERIS, 
la Universidad de Rijeka y la Universidad de Salamanca. Dicho proyecto está basado 
en el diseño y uso de Serious Games en educación, analizando sus posibles beneficios 
relacionados con el cambio de comportamientos y actitudes en los adolescentes. Su 
propósito fundamental es el desarrollo de dos videojuegos que podrían tener un impacto 
directo en el comportamiento de los usuarios relacionados con el uso seguro de internet 
y el acoso escolar. 

En este capítulo realizaremos una aproximación al concepto de Serious Games en 
educación y, a continuación, señalaremos la importancia de establecer métricas en los 
Serious Games para conocer cómo se jugó al juego y evaluar los cambios producidos a 
lo largo del tiempo. Por último, nos centraremos en describir las métricas utilizadas en 
uno de los juegos diseñados en el proyecto eConfidence, el juego School of Empathy.

Serious games en educación

Los Serious Games son un tipo de juego y, como tal, adoptan las características de estos 
medios: tienen reglas, objetivos cuantificables, valores asignados a posibles resultados 
(algunos positivos, otros negativos), requieren esfuerzo por parte del jugador, sentimien-
tos ligados al resultado obtenido en el juego (en el sentido de que si un jugador gana, 
será “feliz” y si pierde, será ”infeliz”), consecuencias negociables (el mismo juego se 
puede jugar con o sin consecuencias en la vida real) (Juul, 2003).

Gómez-García, Planells de la Maza y Chicharro-Merayo (2017) destacan tres fun-
ciones de los videojuegos: función de ocio y entretenimiento, función comunicativa y 
función de colaboración en tareas pedagógicas. Esta última es la propia de los Serious 
Games. De este modo, no se centran exclusivamente en el entretenimiento o la diversión 
como sus propósitos principales. Esto no quiere decir que los juegos no sean entrete-
nidos o divertidos;  solamente que hay otro propósito más allá de la diversión (Michael 
y Chen, 2006). No obstante, a pesar de tener una finalidad más formal o formativa, los 
Serious Games deben mantener la esencia del juego para que resulten estimulantes, 
sólo así se conseguirá la motivación en los usuarios.

Los retos en estos juegos están relacionados con un equilibrio entre diversión y ele-
mentos educativos, ya que deben estar diseñados para apoyar un aprendizaje efectivo 
y eficiente (Almeida, 2017). Deben constituir un espacio cultural simbólico de simulación 
y construcción de las interacciones sociales y afectivas. También deben ser capaces 
de mantener la atención del alumnado, de motivarles, de posibilitar nuevas formas de 
comunicación, de relacionarse con los demás y de construir la realidad, de manera que 
puedan surgir nuevos modos de enseñar y aprender (Correa, Duarte, y Guzmán, 2017).

Son muchos los autores que ponen de manifiesto las razones del éxito de los vi-
deojuegos y su potencial educativo, como, entre otros, Correa, Duarte, y Guzmán (2017), 
Gee (2004), Massa (2017), Montero y Ruiz (2010), Revuelta y Guerra (2012), o Sánchez 
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i Peris y Ros (2017). Las conclusiones de estos estudios permiten valorar los videojue-
gos como recursos didácticos que pueden ser integrados en contextos escolares para 
potenciar estrategias de aprendizaje eficaces y motivadoras. Algunas de las razones son:

• Fomentan y mantienen el  interés y motivación del niño, lo que facilita la práctica de 
estrategias de aprendizaje activas (Calvo-Ferrer, 2018).

• Proporcionan un entorno de aprendizaje rico y complejo. La experiencia vivida da 
lugar a un “estado de ánimo caracterizado por una concentración enfocada y un 
elevado disfrute, denominado estado flow” (Massa, 2017, p.52; Sánchez i Peris y 
Ros, 2017, p.40). 

• Favorecen la interactividad, la inmersión y el compromiso; fomentan el espíritu 
emprendedor e investigador del alumnado (Massa, 2017). 

• Favorecen un aprendizaje significativo debido al escenario lúdico en que se desa-
rrolla la interacción con los contenidos (Correa, Duarte, y Guzmán, 2017). 

Por su parte, la investigación de Ranchhod et al. (2014), centrada en evaluar la 
eficacia de los juegos de simulación, subraya que los estudiantes han mejorado su ren-
dimiento académico y han desarrollado diversas habilidades. Las investigaciones de Re-
vuelta y Guerra (2012) y Lester et al. (2014) evidencian que la motivación en los video-
juegos es la clave para propiciar un clima que garantice de forma efectiva el aprendizaje. 
Por su parte, Gómez-García et al. (2017) concluyen que constituyen una herramienta 
muy valiosa tanto en la educación formal como informal.

De esta manera, los Serious Games representan un método de aprendizaje rele-
vante debido a sus características educativas. Sin embargo, y a pesar de que existen 
estudios acerca del potencial que los Serious Games tienen en el ámbito educativo, con-
sideramos necesario profundizar en esta línea de trabajo, especialmente, en el diseño, 
análisis y evaluación de metodologías y herramientas para diseñar juegos efectivos de 
tipo educativo.

Análisis de datos y evaluación de Serious Games: analíticas 
y métricas

Para conocer si un Serious Game es eficaz en cuanto a sus objetivos educativos, en 
muchas ocasiones únicamente se realizan estudios con diseño pretest-postest, impli-
cando que a los estudiantes se les aplica una prueba antes y después y se analiza 
estadísticamente, sin profundizar en el proceso que ocurre a lo largo de las sesiones de 
uso. Siguiendo a Alonso-Fernández, Calvo, Freire, Martínez-Ortiz, y Fernández-Manjón 
(2017), este procedimiento aporta información muy limitada en relación al proceso de 
aprendizaje.
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Por este motivo, es necesario ir más allá y, aunque se continúe utilizando este tipo 
de evaluaciones pre y postest, se han de establecer también analíticas o métricas inter-
nas a los propios Serious Games que permitan conocer cómo se jugó al juego y evaluar 
los cambios producidos a lo largo de su uso. Como señalan Alonso-Fernández, Calvo, 
Freire, Martínez-Ortiz, y Fernández-Manjón (2017), sin este tipo de métricas, los Serious 
Games en educación son como cajas negras, que aportan información final en relación 
a los resultados de las partidas de los alumnos al jugar al juego, pero no aportan infor-
mación en relación al proceso de aprendizaje. De hecho, Minovic, Milovanovic, Sosevic 
y Conde (2015) subrayan que un importante tema a considerar sobre los videojuegos de 
tipo educativo es encontrar una forma de incorporar analíticas y recoger información de 
calidad del proceso de aprendizaje de forma entrelazada dentro del entorno de juego en 
tiempo real. 

Tomando en consideración lo anterior, autores como Alonso-Fernández, Calvo, 
Freire, Martínez-Ortiz, y Fernández-Manjón (2017), Serrano-Laguna et al. (2017), Se-
rrano-Laguna, Torrente, Moreno-Ger, y Fernández-Manjón (2014) han indicado métricas 
específicas que pueden ser incluidas en los Serious Games de manera que aporten 
información a desarrolladores, a los profesores, y/o a los propios estudiantes. Algunas 
de ellas son: User ID (es decir, un identificador para cada jugador/estudiante); marca de 
tiempo referida a cuando el jugador empieza a jugar al juego, cuando lo finaliza o cuando 
lo abandona; duración de las sesiones de juego; preguntas respondidas, total de errores 
cometidos y número total de alternativas correctas o incorrectas seleccionadas; alternati-
vas de diálogo seleccionadas al interactuar con un “non-playable character”; puntuación 
obtenida en diferentes niveles o minijuegos del propio juego; número de intentos utiliza-
dos para completar el juego, minijuego o un reto dentro del propio juego; o progreso de 
los jugadores a lo largo del tiempo. En este sentido, en el siguiente apartado podremos 
ver la aplicación de algunas de estas métricas al juego School of Empathy.

Métricas de evaluación del Serious Game “School of Empathy”

El objetivo de las métricas detalladas de juego es poder analizar los aspectos relevantes 
de las interacciones del usuario según el propósito del juego. En el caso del Serious 
Game “School of Empathy”, se quiere provocar un cambio de comportamiento relacio-
nado con los distintos factores del Bullying. Por lo tanto, será necesario medir aquellas 
interacciones que estén relacionadas con contestaciones que da el usuario, interacción 
con personajes, con ataques, etc. Para poder generar ese cambio de comportamiento, 
como indica la metodología de eConfidence, se han implementado distintas dinámicas 
de juegos e interacciones en los tres perfiles principales implicados en situaciones de 
Bullying: víctima, abusón (o bully) y observador.

Se va a realizar una descripción de las métricas almacenadas en eConfidence y 
por qué se almacenan esos valores frente a otros existentes en el juego. Algunos de los 
datos almacenados tienen valor en sí mismos, proporcionando información directa, pero 
hay otros que no dan información directamente relacionada con el Bullying pero que 
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pueden identificar tendencias en distintos jugadores. Finalmente hay métricas que se al-
macenan para tener valores de la jugabilidad o avance del mismo, pero no directamente 
asociados al estudio sobre el objetivo de cambio de comportamiento. Distinguiremos en 
este apartado cada uno de ellos de modo que lo aprendido en el desarrollo del proyecto 
pueda ser aplicado a otros desarrollos de Serious Games para cambio de comportamien-
to o de aprendizaje.

Es importante destacar que la medición del cambio de comportamiento con el pro-
pio juego es complicado, aunque las métricas pueden ayudan a ver las tendencias en 
aquellos usuarios que han mostrado mejoras o no en los pre y postests. Sin embargo, 
difícilmente pueden predecir un cambio real, incluso un test de preguntas diseñado ad 
hoc no siempre es efectivo siendo necesarias entrevistas personales con psicólogos. 
Esas mismas métricas podrían servir posteriormente para obtener conclusiones sobre la 
mejora o no del jugador sobre el comportamiento concreto sin tener que realizar y anali-
zar un pretest y postest. Esto es, sin duda, un trabajo pendiente puesto que el proyecto 
actualmente está en la fase de aplicación de pruebas en los centros educativos que es-
tán participando, por lo que aún no hay conclusiones en dicha línea.

Se detallan a continuación las principales métricas del “modo víctima”, las cuales 
constan de tres partes:

• Misiones en que se pide al jugador desplazarse a un punto del colegio. 
• Diálogo interactivo con el Bully que se inicia al final de varias de las misiones.

• Tres minijuegos que simulan clases del colegio (música, gimnasia y tecnología).

Misiones y desplazamientos del usuario por el colegio
El juego se inicia mostrando al jugador distintas misiones que tiene que cumplir, con-
sistiendo, principalmente, en llegar a un determinado punto o acudir a una clase. Estas 
misiones permiten dirigir al usuario y mantenerle motivado. Esta métrica permite ver un 
avance general del juego pero no tiene una relación directa con las situaciones de bu-
llying. Durante dichas misiones, el jugador se desplaza por el gran entorno del colegio, 
teniendo en un mapa interactivo, su posición actual y la posición objetivo a la que debe 
ir. Se podrían almacenar distintos datos como por ejemplo:

• ¿El jugador utiliza la ruta más corta?
• ¿Cuántas veces accede el jugador al mapa general para situarse?
• ¿Tarda menos según avanza en el juego en orientarse y llegar a los sitios?

Sin embargo, aunque técnicamente sería factible de realizar, esta información no 
se registra como métrica.
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Figura 1. Mapa del colegio

Estas métricas podrían dar una indicación de la capacidad del jugador en cuanto 
a orientación espacial en un mapa o su capacidad de recordar lugares o rutas. Incluso 
se podría analizar su evolución en dichas destrezas a lo largo del tiempo de juego. Sin 
embargo, no tiene nada que ver con situaciones o respuestas a situaciones de Bullying, 
no nos muestra un progreso real en el juego y es una métrica que puede ser costosa, 
en rendimiento, de registrar por lo que se descartó introducirla. Dichas métricas en un 
Serious Game con otros objetivos sí que podrían ser valiosas

Métricas en los diálogos
Una de las partes más interesantes del juego son los diálogos, en ellos el usuario tiene 
que escoger qué respuesta da en una conversación con el bully. El diálogo es común 
durante toda la fase del juego pero no siempre será igual puesto que el bully tiene nor-
malmente 2-3 posibles respuestas que el sistema muestra de forma aleatoria, llevando al 
jugador a situaciones distintas de modo que no pueda aprender fácilmente las respues-
tas correctas. El diálogo de la víctima cuenta con 330 frases entre el bully y la víctima. 

Figura 2. Ejemplo de diálogo con diversas opciones bloqueadas

El diálogo además no permite acceder a todas las posibles respuestas desde el 
inicio. Si el jugador como víctima tiene niveles bajos de autoestima, fuerza y coraje (los 
valores establecidos por los psicólogos de la Universidad de Rijeka) no podrá dar res-
puestas de cierto tipo. De este modo, los objetivos con los diálogos son dos, que el juga-
dor entienda qué tipo de respuestas son más efectivas a la hora de mantener un diálogo 
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en este tipo de situaciones y que el usuario entienda que una persona que está sufriendo 
Bullying no puede dar cualquier tipo de respuesta por el propio acoso que está sufriendo.

Toda esta información es relevante a la hora de analizar si el jugador está apren-
diendo a escoger de forma correcta o no las opciones en los diálogos, por lo que se 
diseñó la métrica de diálogos de víctima con los siguientes campos:

• Datos generales: User id, género, fecha, id diálogo. 
• Tiempo para seleccionar opción.
• Texto seleccionado.
• Tipo de respuestas disponibles.
• Tipo de respuesta seleccionada.
• Datos generales del estado del juego: Nivel del jugador, valores de autoestima, 

fuerza y coraje, día de juego y tiempo total jugado.

Los datos más importantes, y que pueden dar una traza valiosa en cuanto a mejora 
en comportamiento y evolución del usuario, es el tipo de respuesta seleccionada dentro 
de las respuestas disponibles. Según avanza el juego, el usuario debería utilizar las 
mejores respuestas. Esta métrica probablemente tenga relación con los alumnos que 
muestren mejora en el pre-post test.

El otro objetivo del sistema de diálogos: Que el usuario entienda que una víctima 
no puede responder/defenderse de forma efectiva, no es posible de medir mediante mé-
tricas. Se podrían haber añadido preguntas específicas durante el juego para saber qué 
está entendiendo o darle pequeñas píldoras de información pero ese tipo de preguntas 
o ayudas sacan al usuario de la inmersión. Por lo tanto no es recomendable y es algo 
que se tendrá que intentar extraer de los postest o se podría realizar con entrevistas 
personales.

Minijuegos
Como tercer ejemplo se va a detallar el tipo de métricas que se almacenan en los minijue-
gos de modo víctima. Aun siendo juegos muy diferentes, las métricas que nos interesan 
son bastante transversales a todos los juegos. Esto es así debido a que los minijuegos 
tienen una importante parte lúdica para conseguir que el usuario quiera seguir jugando 
al mismo y continuar dándole los mensajes necesarios. Junto a la parte lúdica están los 
ataques del bully y sus amigos mientras están jugando. Se intenta recrear lo que puede 
suceder en una clase en la que la víctima es continuamente molestada por el bully no 
permitiéndole seguir haciendo sus tareas. Las métricas incluidas son :

• Datos generales: User ID, género, fecha, nivel. 

• Tiempo de juego en el nivel y puntos conseguidos

• Nivel terminado o abortado.

• Ataques del bully: evitados, no evitados, intento de evitar ataque cuando había y 
cuando no había defensa disponible.

• Puntos de (autoestima, fuerza y coraje) antes y después del juego.
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Figura 3. Ejemplos de ataques en los minijuegos

Los valores más interesantes en este caso son aquellos relativos a los ataques 
evitados o no por el usuario:

• Ataques evitados: Indica que el usuario quiere ganar el juego y para ello debe de-
fenderse como se debería hacer en la vida real del bully.

• Ataques no evitados: Pueden indicar lo contrario pero existe un factor que difí-
cilmente se puede separar que es la habilidad del usuario. En muchos casos el 
jugador no se habrá defendido porque no se ha dado cuenta del ataque o por que 
no ha sido suficientemente hábil para hacerlo.

• Intento de evitar ataque cuando había defensa. En este caso es claro que el usua-
rio quería defenderse pero no ha sido suficientemente hábil para hacerlo.

• Intento de evitar ataque cuando no había defensa: el usuario experimenta lo mismo 
que una víctima en sus primeras fases, aunque él quiere defenderse, su nivel (en el 
juego) o sus características personales (fuerza, autoestima y coraje) no le permiten 
hacerlo.

Se espera que estas métricas tengan una correlación con los datos obtenidos en el 
pretest y postest.

Conclusiones

El proceso de desarrollo de un Serious Game implica diferentes fases y tareas, entre las 
cuales se encuentra el diseño de métricas que permitan analizar cómo jugó el alumno 
al juego y evaluar los cambios producidos a lo largo de su uso. Y es que para medir de 
forma correcta y detallada la productividad y eficacia de un juego, es necesario evaluar la 
interacción que establece el usuario con el juego. Estas variables facilitan el registro de 
diferentes indicadores de comportamiento de los sujetos, los cuales permiten establecer 
el nivel de consecución de los objetivos del juego, así como analizar los diferentes pro-
cesos de aprendizaje. Eso sí, las métricas deben estar muy orientadas al objetivo que se 
quiere medir. Se pueden registrar métricas de absolutamente todo en un juego pero es 
importante que las que se almacenan vayan orientadas al objetivo del mismo. 

Consideramos que el ejemplo que aportamos en este trabajo, con métricas diseña-
das para evaluar un juego, puede ser de utilidad para los profesionales que pretendan 
diseñar Serious Games para el ámbito educativo, y mejorar los aprendizajes del alumna-
do, cambiar sus comportamientos y actitudes. 
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Creatividad, clase inversa y gamificación
Creativity, Flipped Classroom and gamification

Nuria Aris y Lara Orcos
Universidad Internacional de la Rioja, España

Resumen
Presentamos la potencialidad de la clase inversa y la gamificación en relación a la crea-
tividad. Todo ello a partir de una profunda revisión de la literatura científica. La Gamifica-
ción se ha consolidado como una práctica innovadora en el ámbito educativo que permite 
potenciar cualquier aprendizaje actuando sobre la motivación. Asimismo revisamos los 
elementos que definen el modelo pedagógico de la clase inversa que aporta una ins-
trucción directa en un ambiente de aprendizaje dinámico e interactivo donde el profesor 
guía a los estudiantes a medida que se aplican los conceptos y participan creativamente 
en la materia, a la vez que se contemplan actuaciones de compromiso e implicación 
de los estudiantes con el contenido del curso. Por todo ello, consideramos que ambas 
practicas, gamificación y clase inversa son fundamentales para motivar la creatividad y 
la capacidad de ser emprendedores  en los alumnos. Las dimensiones  de acción y mo-
tivación  generan las condiciones necesaria que  permiten la implicación de los alumnos 
en mayores espacios para la creatividad. En la actual sociedad resultan muy importantes 
todas la dimensiones vinculadas a la creatividad y este sentido nos identificamos con 
la afirmación, “la creatividad debería considerarse igual de importante que el resto de 
materias clásicas  en cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje, para reflejar la gran 
diversidad de talentos que poseen los alumnos” (Robinson, 2016, p.45). En el desarrollo 
de nuestro estudio podemos llegar a establecer que ambas aportaciones constituyen 
como idóneas para potenciar las condiciones que favorezcan la creatividad en las aulas.

Palabras clave: Gamificación, motivación, creatividad, Clase Inversa.
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Abstract
We present a review of the scientific literature that explains the potentiality of Flipped 
Classroom and the gamification in relation to creativity. The “Gamification” has establi-
shed itself as an innovative practice in the educational environment that allows to enhance 
any learning acting on motivation and creative activity. We also review the elements that 
define the pedagogical model about Flipped Education that provides a direct instruction 
in a dynamic and interactive learning environment where the teacher guides the students 
while concepts are applied and they participate creatively in the subject. Moreover, there 
are seen engaging students’ actions and involvement with the content in the classrooms.
For all this, we consider that both practices, gamification and Flipped Educaction are fun-
damental to motivate creativity and the entrepreneurial ability in the students. The action 
and motivation dimensions generate the necessary conditions that allow the involvement 
of students in larger spaces for creativity. In the current society all the dimensions related 
to creativity are very important and, in this sense, we identify ourselves with the state-
ment, “creativity should be considered as important as the rest of classical subjects in any 
teaching-learning process, to reflect the great diversity of talents that students possess” 
(Robinson, 2016, p.45). In the development of our study we can establish that both con-
tributions are ideal for enhancing the conditions that favour creativity in the classroom.

Keywords: Gamification, motivation, creativity, Flipped Classroom.

Introducción

En plena sociedad digital los centros educativos se han visto obligados a adaptar-
se innovando e incorporando herramientas digitales para mejorar el proceso de en-
señanza-aprendizaje. Por ello queremos  considerar su potencialidad en relación a  la  
creatividad. A tal efecto analizaremos en la a denominada clase inversa y en la gamifica-
ción. La clase inversa aporta una nueva concepción del proceso didáctico y un cambio 
de modelos pedagógicos (Tourón y Santiago, 2015).

También establecemos el potencial de la Gamificación como metodología innova-
dora que permite vincular cualquier aprendizaje de una manera lúdica actuando sobre 
la motivación para la consecución de objetivos concretos. Por último en  el desarrollo de 
nuestro estudio  se concluye estableciendo que  clase inversa y la gamificación resultan 
propuestas idóneas para potenciar la creatividad en las aulas.
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Creatividad en la escuela

Según Ken Robinson (2016) el sistema educativo actual no abarca el desarrollo de la 
persona en todas sus dimensiones y  no tiene en cuenta la infinidad de talentos que ésta 
posee. Es por ello, que considera que en las escuelas se aprende sin potenciar la  cre-
atividad interior latente y el talento.  Para Robinson la creatividad debería considerarse 
igual de importante que la literatura en cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje, 
cosa que no se refleja en ninguna de las escuelas actuales. En este sentido, queremos 
destacar las palabras de Robinson (2016):

…nuestros sistemas educativos actuales son un compendio de rituales organizativos y há-
bitos intelectuales que no reflejan la gran diversidad de talentos que poseen los alumnos 
que forman parte de este mundo. Al no adaptarse a estos modelos educativos, demasiados 
alumnos creen que ellos son el problema, que no son inteligentes o que deben de tener difi-
cultades de aprendizaje. En algunos casos sí que es así, y es posible que necesiten un apoyo 
especial. Pero para muchos otros, el problema no radica en su incapacidad de aprender, sino 
en la metodología que se les impone (p. 121).

El principal problema de esta situación es la metodología que se emplea, debemos 
ir hacia nuevas metodologías creativas que cambien el modelo educativo actual y que 
permitan que la acción y la implicación de los alumnos revierta en generar mayores espa-
cios para la  propia creatividad. Por ello a continuación señalamos algunas experiencias 
destacables.

Algunas experiencias 

Estas experiencias implementadas nos permiten establecer la relación entre nuevas for-
mas de trabajar en el aula y la creatividad. Por ejemplo, la escuela de educación secun-
daria Quet to Learn de Nueva York, implementa los fundamentos de la gamificación en la 
forma en que educa, y se describe a sí misma como una escuela que utiliza los principios 
de diseño subyacentes a los juegos para crear experiencias de aprendizaje altamente 
envolventes muy similares a los juegos. Esta escuela trabaja en colaboración directa 
con el estudio de diseño e innovación Mission Lab, el cual realiza los juegos educativos 
a utilizar en el aula, incluyéndolos en los planes de estudio del centro como parte de su 
currículum. Gracias a su metodología de aprendizaje basada en el juego ayuda a los 
estudiantes a aprender haciendo y a colaborar con los demás, les insta a experimentar 
incluyendo el fracaso como parte esencial del proceso para lograr su consecución y ge-
nera mejores experiencias de aprendizaje. Su lema es “School is a game”. 

Hoy en día buscar innovación y mejora en el sistema educativo se ha convertido en 
una necesidad. La European Schoolnet publicó Videojuegos en el aula: manual para do-
centes (2009) a partir de un estudio realizado a 8 países europeos (Austria, Dinamarca, 
España, Francia, Italia, Lituania, Países Bajos y Reino Unido) con el fin de analizar los 
videojuegos que se estaban utilizando en el aula. Este manual para docentes aporta la 
información necesaria para entender los beneficios pedagógicos de los videojuegos y la 
forma de utilizarlos como recurso educativo y motivacional.
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También hallamos experiencias e iniciativas destacables  que han hecho uso de 
elementos innovadores y creativos en sus aulas para motivar y acercar al alumnado a la 
materia. Por ejemplo, Neil Jhonston, músico y fundador de la empresa Store Van Music, 
introdujo el IPad en sus clases de música como instrumento de juego con una doble fina-
lidad: divertirse y alentar aquellos alumnos no tan hábiles con los instrumentos a disfrutar 
y mejorar en el ámbito musical, involucrándolos en proyectos conjuntos: composición de 
canciones para juegos, realización de videoclips, etc. Fue tal la implicación que mostra-
ron los alumnos y alumnas con la asignatura que llegaron a grabar un vídeo en el cual se 
podía visualizar al alumnado componiendo una canción You Make Me So Electric (2011). 
Este vídeo fue colgado en Youtube y obtuvo miles de visualizaciones (Robinson, 2016).  
Otras figuras destacadas por hacer de la enseñanza un juego son Mitch Moffitt y Greg 
Brown, dos jóvenes youtubers de origen canadiense, que se unieron para crear un canal 
denominado AsapSCIENCE (2012), en el cual divagan de manera divertida sobre cues-
tiones científicas de interés común como: ¿Cómo seremos los humanos de aquí a 1000 
años?, ¿Qué pasaría si el mundo se convirtiera en vegetariano?, etc. (Robinson, 2016).

Por último, mencionar el proyecto de Escuelas Creativas (2017) propuesto por la 
Fundación Telefónica con finalidades educativas innovadoras. En él se plantea trasladar 
la metodología de trabajo de Ferran Adrià, famoso cocinero, al aula para fomentar las 
escuelas creativas, ofreciendo un proyecto abierto a todo el mundo mediante su platafor-
ma online. Esta propuesta innovadora utiliza mecanismos y dinámicas de la gamificación 
para hacerla aún más atractiva y motivadora para el alumnado. Todas estas experiencias 
presentadas generan en si mismas motivación intrínseca y dan margen para la respuesta 
creativa.

La clase inversa

La clase inversa es un nuevo  modelo (enfoque) pedagógico  que combina la instrucción 
directa en un ambiente de aprendizaje dinámico e interactivo donde el educador guía 
a los estudiantes a medida que se aplican los conceptos y participa creativamente en 
la materia (Flipped Learning Network, 2014), junto con actuaciones de compromiso e 
implicación de los estudiantes con el contenido del curso y la mejora de su comprensión 
conceptual (Burford y Chan, 2016; Davis, 2016; Little, 2015; Sams y Bergmann, 2014; 
Tourón y Santiago, 2015). 

El  modelo parte de la base de invertir el modelo pedagógico tradicional, es decir, 
las actividades interactivas de aprendizaje se realizan dentro del aula (mientras que en 
el modelo tradicional, son asignadas como deberes o tereas para realizar en casa) y 
la instrucción individual directa fuera del aula (mientras que en el modelo tradicional o 
expositivo la terea del docente, durante el desarrollo de la clase, es instruir a los discen-
tes mediante la clase magistral) (Little, 2016; Hultén y Larsson, 2016; Rodríguez, 2015; 
Swart y Wuensch, 2016; Tourón y Santiago, 2016).
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Este modelo pedagógico tiene su origen en el año 2006: Aaron Sams y Jonathan 
Bergmann, dos profesores de química del centro escolar Woodland Park Hig Shool, em-
pezaron a filmar sus sesiones para que los estudiantes que se las perdían pudiesen 
visualizarlas, pudiendo realizar así un buen seguimiento de la asignatura (Davis, 2016). 
Sin embargo, no fue hasta 2012 cuando presentaron este modelo a través de su libro Flip 
Your Classroom (Davis, 2016; Sams y Bergmann, 2013, 2014; Tourón y Santiago, 2015).

Desde su origen, este modelo ha estado relacionado con el uso de las tecnologías 
de la información y de la comunicación (Santiago, 2014; Sams y Bergmann, 2013, 2014; 
Swart y Wuensch, 2016). Una de sus características es que el estudiante toma un pa-
pel activo en su aprendizaje (Sams y Bergmann, 2013, 2014; Tourón y Santiago, 2015) 
y, para que sea así, éste necesita una serie de materiales y recursos proporcionados 
y compartidos por el profesor. Las tecnologías de la información y de la comunicación 
ofrecen que dicha tarea pueda realizarse de múltiples maneras: El uso de podcasts o 
grabaciones de voz y videos (Sams y Bergmann, 2014), blogs (Davis, 2016), redes socia-
les, editores de texto en línea como Google Docs, webquests y wikis, cuentas de correo 
electrónico, etc. (Burford y Chan, 2017; Little, 2015; Rodríguez, 2015; Santiago, Díez, y 
Navaridas, 2014).

Como modelo pedagógico integra una serie de métodos didácticos, metodologías, 
técnicas, estrategias y recursos didácticos (Burford y Chan, 2016; Little, 2015; Santiago, 
2015) propios de  otros modelos pedagógicos como el aprendizaje basado en proble-
mas, retos y descubrimientos, el trabajo por proyectos o el aprendizaje mixto (Hultén y 
Larsson, 2016; Sams y Bergmann, 2014; Tawfik y Lilly, 2015; Tourón y Santiago, 2015).

Antes de cada clase, los alumnos estudian los materiales o recursos didácticos 
que el profesor ha proporcionado, como por ejemplo vídeos donde el profesor se filma 
explicando un concepto determinado o resuelve un problema, ejercicios, artículos, grá-
ficas y pruebas o exámenes con retroalimentación (Sams y Bergmann, 2014; Tourón, y 
Santiago, 2015). Con estas acciones previas, según uno de los resultados obtenidos en 
la investigación realizada por Húlten y Larson (2016), la percepción de los docentes, es 
que permite a los estudiantes llegar mejor preparados para tomar parte más activamente 
en el aula y también concede más tiempo libre para las actividades de los estudiantes 
durante la clase, ya que el docente puede omitir parte de las explicaciones sobre los con-
tenidos que éstos ya dominan. Durante la clase, los alumnos aprovechan para resolver 
sus dudas, indicar al profesor qué contenidos han supuesto una mayor dificultad y reali-
zan las actividades que desarrollan las competencias que deben adquirir.

En la clase inversa, el alumno es considerado protagonista de su aprendizaje y el 
profesor adopta un papel de soporte y guía (Burford y Chan, 2016; Tawfik y Lilly, 2015; 
Tourón y Santiago, 2015). Un estudiante alcanza un aprendizaje profundo cuando domi-
na las materias centrales del currículo; desarrolla un pensamiento crítico, siendo capaz 
de encontrar, evaluar y sintetizar información para construir argumentos que le ayuden 
a solucionar problemáticas complejas; es cooperativo; se comunica de forma efectiva, 
estructurando la información de forma significativa; auto-dirige su aprendizaje, siendo 
capaz de fijar sus metas personales, reflexionando sobre sus avances y mejoras; y final-
mente, cuando consigue alcanzar una mentalidad académica, confiando en sí mismo y 
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en sus propias capacidades para persistir y trabajar duro para superar los obstáculos que 
se le presenten, (Tourón y Santiago, 2015),  Y estas son las dimensiones que nos per-
miten considerar que este modelo pedagógico genera las condiciones necesarias para 
que el alumno de salida a su iniciativa propia y en consecuencia  aumente y potencie los 
espacios propios para dar salida a  su creatividad.

La Gamificación

El concepto de gamificación fue acuñado por Nick Pelling en el año 2002 como un térmi-
no para englobar el desarrollo de interfaces de videojuegos aplicadas a otros aparatos 
electrónicos como máquinas de venta automática, móviles, cajeros y demás dispositivos 
de uso cotidiano (Burke, 2014). No fue hasta 2010 que empezó a ganar popularidad 
como herramienta para estimular el comportamiento de sus usuarios, consiguiendo im-
plicar, motivar y conectar con ellos (Burke, 2014).

Destacamos las definiciones de gamificación dadas por Kaap (2012) y por Teixes 
(2015).Por un lado, Kaap (2012) comenta que la gamificación puede entenderse como 
el simple uso de técnicas o mecanismos del juego para aprender de manera más lúdica, 
pero la realidad que engloba el concepto va mucho más allá. El uso de la gamificación no 
es superficial, es todo lo contrario, implica compromiso, autonomía y aprendizaje signifi-
cativo, nos ayuda a llevar la educación a un entorno que nos aporta motivación y reduce 
los estigmas del fracaso, pues siempre se puede dar al botón de reinicio para volver a 
estar en la zona de juego e intentarlo de nuevo. 

Por otro lado Teixes (2015) define la gamificación como: la aplicación de recursos 
propios de los juegos (diseño, dinámicas, elementos, etc.) en contextos no lúdicos, con 
el fin de modificar los comportamientos de los individuos, actuando sobre su motivación, 
para la consecución de objetivos concretos. (p. 18).  De esta definición podemos des-
tacar el uso de los recursos propios de los juegos como elementos de atracción, con-
virtiendo a los participantes del sistema en jugadores comprometidos con los objetivos, 
aumentando su motivación frente a la tarea encomendada y ayudando a la consecución 
de dichos objetivos con éxito. En este punto matizamos que el juego no solo entraña una 
consecución de puntos o premios, es decir, no pretende la búsqueda de la motivación 
extrínseca entendida como el interés motivacional del alumnado a través de recompen-
sas, a través de elementos ajenos a la acción. Sino que aspira a motivar al alumnado de 
manera intrínseca (Teixes, 2015). 

Según la Teoría de la Autodeterminación la motivación intrínseca es la tendencia in-
herente a buscar la novedad y el desafío, a extender y ejercitar las propias capacidades, 
a explorar y a aprender, es hacer algo por deseo propio (Deci y Ryan, 1985). Por tanto, 
jugar no solo implica el anhelo de tener un premio final, sino que implica compromiso, 
retroalimentación inmediata, sentimiento de logro y éxito sobre un reto superado (Kaap, 
2012). 
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Esto hace que el verdadero sentido de la gamificación sea crear experiencias de 
aprendizaje significativas.

La gamificación en la educación y la formación tendrá como finalidad modificar los comporta-
mientos de los alumnos para que el resultado de la acción educativa o formativa sea prove-
choso para el alumno, el impartidor y el promotor de esta (Teixes, 2015). 

Según él, la gamificación pretende incidir en los modelos de conducta para con-
seguir los resultados deseados. Cabe mencionar que la acción de aprender jugando no 
es algo nuevo, como ya mencionábamos en el primer apartado, el juego forma parte de 
nuestra vida desde que nacemos, necesitamos jugar de niños para en un primer estadio 
entendernos y, en un segundo más complejo, aprender y comprender el mundo (Huizin-
ga, 1949). Pero existe una diferencia entre los juegos educativos utilizados desde siem-
pre, como cantar para aprenderse el abecedario, y la gamificación, esta diferencia es el 
espacio de juego. La gamificación va más allá y busca un espacio de interacción atractivo 
que llegue a motivar a los jugadores (Kapp, 2012), por ello se basa en las nuevas tecno-
logías de la información y la comunicación (TIC) como herramientas indispensables para 
su aplicación, llegando a tener resultados impactantes que reavivan el aprendizaje en la 
totalidad del plan de estudios (Prensky, 2007).

Así pues consideramos que la gamificación puede ser muy útil para incitar a la 
acción, enseñar algo y/o solventar un problema (Kaap, 2012). Es decir, por un lado, nos 
puede ayudar a motivar, convirtiéndose en un proceso enérgico dotado de significado y 
dirección que crea pequeños retos capaces de ser alcanzados. Por otro lado, ayuda a 
promover la creatividad, ya que los elementos utilizados procedentes del juego se basan 
en conseguir del participante un comportamiento y una manera de hacer las cosas a 
voluntad del jugador, sin coacción ni obligación.  Por ello, este sistema es el más efectivo 
para crear la condiciones de motivación y creatividad a la vez que  contribuye a la resolu-
ción de problemas gracias  a su potencial como elemento social cooperante.

La gamificación no debe ser entendida como simples recompensas y puntos, ni 
como una trivialización del aprendizaje (Kaap, 2012), sino que debe entenderse como 
una poderosa herramienta de conexión y motivación. Conexión entre el docente, el alum-
no, la materia y el entorno. El juego, la gamificación, busca la motivación intrínseca. Para 
su aplicación se deberá tener en cuenta los siguientes inductores básicos: la compe-
tencia, la autonomía y la vinculación según Deci et al. (1985), y la finalidad según Pink 
(2009), quedando como resultado el modelo RAMP, Relatedness (vinculación), Auto-
nomy (autonomía), Mastery (competencia) y Purpose (finalidad) (Teixes, 2015). Si deta-
llamos este modelo:

• Cuando hablamos de Relatedness nos referimos al vínculo social que crean los 
juegos y que llevan a los participantes al deseo de estar relacionados con los 
demás, siendo uno de los inductores más importante de la gamificación según 
Marczewski (2013).El estatus es un concepto que también engloba este elemento 
ya que sin el resto de personas no puede existir y necesitamos de él para crear 
algunos sistemas de gamificación que aporten la competitividad como un estímulo.
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• La Autonomy (autonomía) viene ligada a la dimensión volitiva de la persona (Gar-
cía-Hoz, 1970), relacionada con la libertad y que dota de una sensación de control 
y capacidad de decisión que nos ayuda a que los estudiantes vivan más intensa-
mente la experiencia, ya que son ellos quienes la controlan y toman las decisiones 
sobre la misma. Entendemos que resultan muy apropiadas  para fomentar la mo-
tivación intrínseca (Teixes, 2015), y potenciar las condiciones que dan margen de 
acción a la creatividad.

• Referente al Maestry (competencias), son aquellas habilidades que se desarrollan 
al realizar una actividad concreta. Para el buen resultado de la actividad las compe-
tencias deben ser asequibles, es decir, un reto que requiera competencias que no 
puedan ser adquiridas por los participantes no permitirá un aprendizaje operativo.

• Por último, el concepto Purpose (finalidad) introducido por Pink (2009), hace re-
ferencia a la necesidad de darle un propósito, una finalidad a la acción. Es inte-
resante buscar actividades que tengan un beneficio, éste puede a veces no ser 
directamente atribuido a la persona que lleva la acción, sino que puede ser un 
beneficio  grupal.

Estos son los elementos del modelo pueden ser de ayuda para conseguir la moti-
vación extrínseca en la aplicación de la gamificación al ámbito educativo. Y a partir de la 
misma  retroalimentar la intrínseca junto con las condiciones que dan margen a la poten-
ciación de la creatividad. 

Conclusiones

En este estudio  de carácter introductorio hemos establecido la potencialidad de la cre-
atividad en relación con la Clase inversa y la Gamificación. Nos hemos basado en una 
profunda revisión de literatura científica. La bibliografía referenciada ha servido para 
desarrollar y conocer los detalles propios de la el modelo pedagógico de aula inversa y 
gamificación entendidos como herramientas e instrumentos digitales que pueden ayudar, 
en la potenciación de la creatividad en la práctica educativa. En este sentido  es preciso 
concluir considerando que,

(1) La clase inversa, se perfila como  una  metodología innovadora que posibilita el 
logro competencial  comprometido con  la creatividad y el talento.  Favorece la  libertad a 
los estudiantes para que puedan tomar posesión de su aprendizaje y llegar a clase pre-
parados para actividades y discusiones (Davis, 2016; Tourón y Santiago, 2015). La clase 
inversa, además, otorga a los estudiantes más tiempo para colaborar en los equipos y 
interactuar entre sí y con el profesor, (Davis, 2016; Tourón y Santiago, 2015). La aplica-
ción de este modelo pedagógico, dada su reciente experimentación, no dispone todavía 
de resultados concluyentes sobre sus beneficio (Rodríguez, 2015; Tourón y Santiago, 
2015), si bien, entendemos que lo descrito  evidencia que  la clase inversa promueve la 
instrucción centrada en el estudiante generando el espacio para   la creatividad.

(2) La gamificación permite crear experiencias de aprendizaje significativas y au-
mentar la motivación intrínseca con lo que se generan condiciones de iniciativa propia. 
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La gamificación resulta muy  útil para incitar a la acción, enseñar algo y/o solventar un 
problema (Kaap, 2012). Es decir, por un lado, nos puede ayudar a motivar, convirtién-
dose en un proceso enérgico dotado de significado y dirección que crea pequeños retos 
capaces de ser alcanzados. Y, por otro lado, nos ayuda a promover la enseñanza, ya que 
los elementos utilizados procedentes del juego se basan en conseguir del participante un 
comportamiento y conseguir a voluntad del jugador y en consecuencia en la  búsqueda 
de soluciones se potencia la creatividad.

Por último destacar que los resultados obtenidos nos sirven de base teórica y moti-
vación  para que, en un futuro, se pueda aplicar y validar un instrumento que nos permita  
a través de técnicas de investigación cualitativa seguir profundizando en la relación entre 
creatividad, clase inversa y gamificación.
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Resumen 
En este capítulo analizamos el reto que supone el uso de las redes sociales en educa-
ción. Las redes sociales son una potente herramienta en la educación que permiten al 
alumno desarrollar conductas deseables como puede ser el aprendizaje en equipo, la 
autonomía personal, así como el criterio en la selección de información veraz y correcta. 
Es evidente que Internet ocupa un lugar muy importante en la vida de cualquier persona 
lo que incluye a los adolescentes en la etapa educativa, surgiendo la necesidad de adap-
tar la Web 2.0 a los espacios escolares. Además, se hace un especial hincapié en las 
pautas necesarias para hacer un uso correcto de las redes sociales evitando conductas 
negativas derivadas de un mal uso de las mismas. Analizaremos los distintos tipos de 
redes así como los peligros que derivan de ellas durante las etapas tempranas del desa-
rrollo personal. Todos estos peligros derivados del uso de las redes sociales, como por 
ejemplo el ciberbullying, el sexting, la ciberadicción, etc., hacen necesaria la supervisión 
por parte de padres y profesores de la actividad que el adolescente desarrolla en estas 
plataformas, así como el establecimiento de una serie de normas que regulen y enseñen 
al adolescente a autorregularse con el fin de que éstas no supongan las únicas relacio-
nes sociales que el alumno pueda tener. 

Palabras clave: Redes sociales, Web 2.0, Educación.
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Abstract
In this chapter we analyze the challenge posed by the use of social networks in education. 
Social networks are a powerful tool in education, promoting desirable behaviors such as 
team learning, personal autonomy and the criteria in the selection of truthful and correct 
information. It is clear that the Internet occupies a very important place in the life of any 
person including teenagers during their educational stage, hence the need to adapt Web 
2.0 to school spaces. In addition, a special emphasis is placed on the necessary guide-
lines to make a correct use of social networks avoiding negative behaviors derived from 
their misuse. We will analyze the different types of networks as well as the dangers that 
derive from it during the early stages of personal development. All the dangers derived 
from the use of social networks, such as cyberbullying, sexting, cyber-bullying, etc., make 
necessary the supervision on the part of parents and teachers of the activity that the tee-
nagers develop on these platforms. Also, we will stress the need of establishing a series 
of norms that teach students to self-regulate so that these are not the only social relations 
that the student can have.

Keywords: Social networks, Web 2.0, Education. 

Introducción

Cuando hablamos de red social nos estamos refiriendo a una estructura social la cual 
está compuesta por un conjunto de participantes (individuos u organizaciones) lo cuales 
tienen alguna relación en común (parentesco, amistad, relación profesional, afición, rela-
ción profesional, etc.). Las redes sociales son un fenómeno social que está cada vez más 
presente en nuestro día a día, se trata de un fenómeno de expansión global el cual está 
en constante construcción y ampliación hacia diversos campos. Estas han llegado a con-
vertirse en un espacio de socialización ciudadana (Resina de la Fuente, 2010). Incluso 
las personas que no están familiarizadas con su uso han oído hablar de ellas. Las redes 
sociales son un conjunto de herramientas que permiten a los usuarios establecer una 
interacción social. Se trata de un fenómeno relativamente reciente que se ha introducido 
casi en todos los ámbitos cotidianos, de hecho, las personas utilizan las redes sociales 
con fines muy diferentes. Dentro de las aplicaciones que se pueden derivar del uso de 
estas redes las más comunes son las siguientes: establecer contacto con personas con 
las cuales se tiene amistad o incluso parentesco, organizar reuniones, debates, apoyar 
alguna causa u organizar llamamientos (Caldevilla, 2010).

En la actualidad existen multitud de redes sociales mundialmente conocidas como 
YouTube, Instagram o Facebook, entre muchas otras, que nos permiten tener acceso a 
una gran cantidad de material perteneciente a diversas áreas de conocimiento (Figura 1).



David Botías Rubio, Manuel Botías Pelegrín, e Iris Alarcón Vera

337

Figura 1. Redes sociales. Extraído de Wikipedia.es

La educación concebida como un proceso capaz de facilitar el aprendizaje, así 
como la adquisición de conocimientos no puede quedar impasible ante los cambios que 
se están produciendo en el mundo en referencia a las TICs. La educación está destina-
da a formar a las personas en materia educativa para que estas estén preparadas para 
trabajar en un futuro, y evidentemente, las TICs y, entre ellas, las redes sociales estarán 
seguro presentes en dicho futuro. Por tanto se hace evidente la necesidad de no sólo 
emplear este tipo de redes con fines educativos sino educar acerca del uso adecuado 
que los alumnos deben hacer de las mismas con el fin de evitar malas conductas o que 
los alumnos corran riesgos innecesarios en la red, los cuales podrían ser evitados con 
una buena educación en esta materia. 

Desarrollo
Web 2.0

La Web 2.0 o Web social permite a los usuarios participar, interactuar y colaborar, tenien-
do estos la función de crear contenido dentro de la comunidad virtual. En la Web tradicio-
nal el usuario era un mero espectador de los contenidos expuestos en las páginas web 
pero con la web 2.0 el usuario comienza a participar, con lo cual se pasa de un usuario 
pasivo a un usuario activo en las Webs 2.0 (Figura 2). Esta nos permite realizar trabajos 
en cooperación con otros colaboradores. Igualmente, en educación nos permiten mejo-
rar los temas en el aula de clase, están orientadas tanto para el personal docente como 
para el personal estudiantil, así como para la mejora de empresas (Domingo y Marquès, 
2011). 

http://Wikipedia.es


33. El Papel de las Redes Sociales en Educación

338

Figura 2. Clasificación de servicios Web 2.0. Extraída de Flores et al., 2009

Papel educativo de las redes sociales

Las redes sociales al igual que otras TICs utilizadas en educación tienen el papel y la 
función de transformar la educación tradicional en una educación innovadora en la cual 
el alumno pasa a ser el protagonista de su propio aprendizaje (Figura 3). Esto es debido 
a que mediante el uso de las tecnologías de la Web 2.0 el papel del alumno pasa a ser 
un papel activo (Valenzuela, 2013). En la actualidad los estudiantes ya conocen muy 
bien las distintas herramientas existentes en la web, por lo tanto introducir las TICs en la 
educación permite al alumno entrar en un ámbito que ya le es familiar. Pero la realidad, 
se encuentra en cómo aprovechar este recurso para aprovecharlo en la educación. Las 
TICs favorecen el acceso a la información, la autonomía personal, la comunicación, el 
trabajo en equipo y el contacto con otras personas, lo cual facilita un aprendizaje cons-
tructivo, autónomo y colaborativo. 

Figura 3. Ejemplos de TICs. Extraída de diarium.usal.es

http://diarium.usal.es
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Dentro de este ámbito se pueden aprovechar las redes sociales existentes o crear 
redes especializadas en temas de educación, aunque previamente hay que definir clara-
mente los objetivos didácticos con el fin de alcanzarlos. 

Redes de aprendizaje 
Una innovación en cuanto al aprendizaje son las redes de aprendizaje cuyo objetivo es 
ofrecer un entorno que sirva de punto de apoyo para la pedagogía, ofreciendo recursos 
y servicios que fomenten el aprendizaje a través de la red (Salinas, 1996).  La clave de 
este tipo de redes radica en la capacidad que tienen para establecer conexiones como 
por ejemplo entre distintos centros tanto en la etapa de educación primaria como en la 
educación secundaria. 

Ventajas de las redes de aprendizaje
Las redes de aprendizaje tienen una serie de ventajas respecto a la enseñanza tradicio-
nal, dentro de estas, podemos destacar las siguientes: 

• Incrementan la motivación de los integrantes del grupo de trabajo para el cumpli-
miento de los objetivos de aprendizaje. 

• Favorecen el contacto entre los alumnos propiciando el aprendizaje en grupo. 
• Las vivencias que haya tenido el grupo mediante el uso de esta herramienta de 

aprendizaje, contribuye al proceso de forma positiva reduciendo los problemas que 
puede suponer enfrentarse individualmente a las distintas tareas propuestas. 

• El uso de las redes favorece el flujo de información desde distintos lugares del 
planeta, incentivando la cooperación y el trabajo en grupo incluso a larga distancia. 

• Además de favorecer el flujo de información desde distintos lugares, la gran can-
tidad de documentación, artículos y entradas existentes en las redes facilitan el 
acceso al conocimiento de forma que es el propio alumno dueño de su aprendizaje. 

Clasificación de redes sociales 
En cuanto a la clasificación de las redes sociales, podemos decir que existen dos tipos 
fundamentalmente: abiertas y cerradas. Las abiertas son aquellas en las cuales se pue-
den establecer relaciones con cualquiera de los miembros que pertenecen a ella, como 
por ejemplo Facebook o Instagram. Las cerradas ofrecen la posibilidad de no permitir 
el acceso de personas no pertenecientes a la comunidad, por ejemplo Grou.ps, Elgg. 
También podemos encontrar otros autores (De Haro, 2010) que clasifican las redes en 
horizontales y verticales. Las primeras permiten la incorporación del usuario a una gran 
red como por ejemplo Facebook. Las redes verticales blindan el acceso del exterior y sus 
miembros se unen por un interés común como por ejemplo LinkedIn.

Aspectos negativos de las redes sociales en la adolescencia
Los adolescentes muestran un gran interés por las redes sociales que queda reflejado 
en el uso abusivo que realizan de las mismas, haciéndose necesaria la revisión de los 
efectos nocivos que esto puede ocasionar en el desarrollo personal del alumno. Este uso 
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excesivo de las redes sociales se relaciona con enfermedades como la depresión, tras-
torno de déficit de atención e hiperactividad (TDAH), insomnio y también queda reflejado 
en aspectos de su vida personal como una disminución en el rendimiento académico, 
falta de horas de sueño e incluso abandono escolar. 

En cuanto a los aspectos negativos podemos hacer referencia a la violencia que 
estas redes muestran a los adolescentes aumentando la agresividad en las relaciones 
sociales y haciendo que esta capacidad de relación social disminuya. Además, la exis-
tencia de anonimato unido a la posibilidad de falsificar tu identidad, permite la creación de 
conductas inadecuadas que pueden marcar el futuro de una persona que se encuentra 
en una etapa de crecimiento personal. 

A continuación se van a exponer algunos de los principales peligros que se pueden 
encontrar en la web (Arab y Díaz, 2015): 

• Sexting: esta práctica consiste en la difusión de imágenes de índole sexual a través 
de los medios existentes con riesgo de que estas imágenes sean viralizadas en la 
web quedando expuesta la intimidad de esa persona. 

• Grooming: esta actividad se caracteriza por abusar sexualmente de una persona 
de edad bastante inferior al que la realiza a través de una serie de estrategias 
creando, en la víctima, depresión, bajo rendimiento académico, etc. 

• Ciberadicción: se define como la conducta adictiva a internet debido a la pérdida de 
control que se tiene sobre el mismo, propiciando el aislamiento del entorno social 
y familiar en el cual vive el adolescente. 

• Ciberbullying: el ciberbullying recoge un conjunto de conductas de violencia vir-
tual cuyo único fin es ejercer control sobre la víctima que lo sufre, normalmente 
desde el anonimato. Esta actividad suele realizarse como una continuación de un 
maltrato realizado previamente en la escuela, instituto, etc. Esto implica un daño 
repetitivo del cual la víctima no puede escapar. 

Supervisión y control parental 

Un gran porcentaje de los internautas son jóvenes con edades comprendidas entre 15 
y 24 años y además, la mitad del tiempo que permanecen en internet se encuentran 
conectados a alguna red social. Esto surge por la necesidad y el deseo del adolescente 
de sentirse partícipe de un entorno social, lo cual sumado a la etapa de crecimiento en 
la que se encuentra el adolescente lo hace vulnerable a conductas de riesgo (García et 
al., 2013). 

Todo esto hace que sea necesaria la supervisión de la actividad del adolescente por 
parte de un adulto, realizando intervenciones como la disminución del tiempo de uso de 
los aparatos tecnológicos a una hora al día y actuar como modelos a seguir, hacer enten-
der al adolescente las posibles consecuencias y favorecer que se autorregule, instalar 
filtros de contenido y controlar presencialmente la actividad del adolescente. Además, 
es importante el establecimiento de una serie de normas que pueden conllevar a una 
sanción con un fin educacional. 
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Por último, lo más importante es estar alerta ante cualquier tipo de cambio en la 
conducta del adolescente que pueda significar que está padeciendo algunos de los efec-
tos negativos que hemos mencionado anteriormente y actuar de forma rápida y eficaz 
que permita llevar a cabo actuaciones que palien las posibles consecuencias derivadas 
de un mal uso de las TICs. 

Conclusiones

Las redes sociales son una herramienta de gran utilidad en la vida educativa pero tam-
bién entrañan un gran peligro para los adolescentes, pudiendo ocasionar distintas enfer-
medades y trastornos derivados de un mal uso de las mismas. También, comentar que 
las de mayor utilidad son aquellas redes relacionadas con un tema en concreto y cuya 
comunidad es cerrada compartiendo un interés común. 

Por último, es necesaria una gran supervisión de la actividad del adolescente en las 
redes y en internet en general con el objetivo de que este uso sea correcto y no esté per-
judicando negativamente a su vida personal. Esto únicamente se logrará con una serie 
de normas que tiene que cumplir y con un control de la información que busca crear un 
filtro hasta que él sea capaz de distinguir entre lo bueno y lo malo. 
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Videojuego Happy 8-12. Herramienta didáctica: 
Resolución de conflictos entre iguales en las 
escuelas
Happy 8-12 video game. Didactic tool: Peer conflict resolution in schools

Judit Teixiné Baradad
Universidad de Lleida, España

Resumen
El videojuego Happy 8-12 es una herramienta que ayuda a los docentes a educar las 
emociones, para que el alumnado aprenda a resolver problemas cotidianos con el grupo 
de iguales con asertividad, y a mejorar la convivencia en el centro educativo. Actualmen-
te, hay consenso a la hora de señalar que muchas agresiones de los niños/a están rela-
cionadas con la falta de habilidades y estrategias para resolver los problemas sociales de 
manera más eficaz. Una forma dinámica y atractiva para los infantes es trabajar a partir 
de juegos. Éstos, junto con los videojuegos, son herramientas que facilitan el trabajo a 
los/las docentes y familias, además de motivar a los niños/as. Resolver conflictos no es 
tarea fácil, por eso se les tiene que proporcionar recursos para que aprendan. Estos pro-
gramas promueven el desarrollo integral de los niños, niñas y jóvenes, y además actúan 
como factor de prevención de problemas en el desarrollo y la mejora del rendimiento 
académico. 

Palabras clave: Gestión de conflictos, Educación Emocional, Bienestar, Herramien-
ta educativa, Competencias emocionales. 
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Abstract
The videogame Happy 8-12 is a tool that help teachers to educate emotions so that stu-
dents learn to solve daily problems with the group of equals with assertiveness and im-
prove coexistence in the educational context. Currently, there is a consensus to point out 
that many aggressions of children are related to the lack of skills and strategies to solve 
social problems more effectively. A dynamic and attractive way for children is to work from 
games. These together with video games are tools that facilitate the work to teachers/
families, in addition to motivating children. Resolving conflicts is not an easy task, so 
you have to provide resources for them to learn. These programs promote the integral 
development of children and young people, and also act as a factor in the prevention of 
problems in the development and improvement of academic performance.

Keywords: Conflict management, Emotional education, Wellness, Educational tool, 
Emotional competences.

Introducción

El programa Happy 8-12 es un videojuego diseñado específicamente para que los niños 
y niñas aprendan a gestionar mejor sus competencias emocionales y de este modo, pue-
dan responder a los conflictos que vayan surgiendo en su vida diaria de manera asertiva. 
Este programa presenta 25 conflictos, 15 de los cuales se desarrollan en el contexto 
escolar y 10 entre hermanos en el contexto familiar. A modo de ejemplo se muestran dos 
de ellos. En el contexto escolar: “Nuria es una niña que dice mentiras para tener amigas” 
y en el contexto familiar: “Juegas con tu hermano al ajedrez y, cuando pierde, te acusa 
de hacer trampas”. Dado el conflicto, el estudiante tendrá que escoger entre diferentes 
opciones de respuesta, siendo únicamente una de ellas la correcta (la más asertiva).

El objetivo principal de esta herramienta es entrenar las competencias emocionales 
para prevenir y reducir el número de conflictos, disminuir la ansiedad del alumnado, me-
jorar el clima del centro así como el rendimiento académico y prevenir el acoso escolar. 
El videojuego presenta 25 conflictos agrupados en los cinco días de la semana. Cada 
día está dividido en dos partes: la primera recoge los conflictos que surgen en el centro 
educativo y la segunda los que se dan en casa entre los hermanos. El proceso que sigue 
para la resolución de las situaciones conflictivas es el siguiente:

El primer paso a seguir es la conciencia emocional, es decir, ser conscientes de qué 
ha pasado, por qué ha pasado y cómo se ha llegado hasta este punto. Seguidamente 
se tiene que reconocer y comprender como se siendo un mismo. Llegado este momento 
y una vez completados todos estos pasos, se utiliza la técnica del semáforo, es decir, 
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primero me paro, respiro hondo y pienso. Cuando ya se está preparado para pensar 
se pasa a utilizar las estrategias de regulación como la reestructuración cognitiva, la 
distracción, la busca de diferentes soluciones, se pide ayuda… Finalmente se tiene que 
dar una respuesta asertiva, utilizando como recurso la técnica NEMO (número, emoción, 
motivo y objetivo).

En este videojuego, a pesar de que se entrena la posibilidad de enfrentarse al con-
flicto de forma asertiva, somos conscientes que hay otras respuestas, como la defensa, 
pasiva, y la fuga, que se pueden considerar adecuadas en determinadas situaciones 
atendidas la carencia de cultura en la resolución de conflictos. Por ejemplo, la respuesta 
pasiva sirve cuando consideras que no estás preparado para enfrentar la situación y, por 
lo tanto, es mejor no hacer nada para no empeorar la situación conflictiva. Por otro lado, 
huir es una herramienta clave cuando creas que tu vida está en riesgo.

Los dos grandes ámbitos sobre los que se ha basado el videojuego son la Edu-
cación Emocional y la resolución de conflictos, teniendo en cuenta el desarrollo de las 
competencias emocionales descritas por el GROP (Grupo de Recerca de Orientación 
Psicopedagógica). El videojuego también tiene en cuenta las orientaciones de la psico-
logía evolutiva, las habilidades cognitivo-lingüísticas y el desarrollo de los seis estadios 
morales de Piaget-Kohlberg (Hersh, Reimer, y Paolitto, 1984). 

Es una evidencia que, resolver los conflictos de forma satisfactoria, produce nu-
merosos beneficios a todos los niveles, pero no es una práctica habitual en la población 
mundial. De hecho, muchos de los conflictos que se generan, ya sean en el ámbito labo-
ral, familiar o escolar, aumentan de dimensión e incluso pueden llegar a desembocar en 
situaciones extremas que después son difíciles de detener y de resolver como el bullying, 
el mobbing, las rupturas familiares…

Las investigaciones en neurociencia avalan la idea de que las emociones juegan 
un papel muy importante en nuestra vida a la hora de tomar decisiones sobre nuestra 
manera de actuar y, por lo tanto, también en la resolución de los conflictos con los cua-
les nos vamos encontrando. A partir de las investigaciones científicas podemos afirmar 
que no resolvemos los conflictos de forma satisfactoria debido a una mala gestión de las 
emociones, tanto individuales como colectivos. Nos falta aprender a manejar de forma 
correcta nuestras emociones para ser más inteligentes a nivel emocional.

Por otro lado, si una persona domina las competencias emocionales se puede afir-
mar que es inteligente a nivel emocional. De forma que, para mejorar, se trata de enseñar 
a aplicar la inteligencia entre la emoción y la acción/conducta. En resumen, enseñarle a 
resolver los conflictos de forma satisfactoria puede fortalecer el desarrollo personal del 
niño y ayudar a prevenir dificultades más serias posteriormente, en la adolescencia y en 
la vida adulta.

Los conflictos mal gestionados tienden a aumentar de dimensión pudiendo llegar a 
situaciones más graves como el acoso escolar o bullying, estos fenómenos comportan 
efectos muy negativos en cualquier nivel de intensidad para el bienestar general del 
alumnado, dificultando el aprendizaje. Así pues, está demostrado que sufrir situaciones 
de abuso por parte del grupo de iguales afecta al rendimiento académico y al desarrollo 
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personal de la víctima, pudiendo de este modo desarrollar graves síntomas de ansiedad, 
o una percepción del ambiente escolar como agresivo y amenazante (Caballo, Arias, 
Calderero, Salazar, y Irurtia, 2011; Cerezo, 2006; Martorell, González, Rasal, y Estellés, 
2009; Pérez, Gázquez, Mercader, Molero, y García, 2011).

En los centros educativos, las escuelas, se tiene que tener muy presente que la 
convivencia comporta una serie de conflictos y que por lo tanto, se tienen que tener 
recursos y herramientas para afrontarlos de la mejor manera posible. El obstáculo más 
grave que entorpece la convivencia es la violencia. No podemos vivir sin convivir y la 
convivencia implica la resolución de conflictos. Esta resolución puede ser constructiva, y 
ayudarnos a crecer y madurar, o destructiva, en función de cómo se lleve a cabo.

También existen numerosas investigaciones que relacionan las conductas conflic-
tivas con la falta de competencia emocional de los implicados (Bisquerra, 2008, 2014; 
Ceballos, Correa, Correa, Rodríguez, Rodríguez, y Vega, 2010; Extremera y Fernán-
dez-Berrocal, 2003; Garaigordobil y Oñederra, 2010; Jiménez Benedit, 2008; Jiménez, 
2009; Romera, Rodríguez, y Ortega, 2015; entre otros). De hecho, como ya se ha de-
mostrado, las emociones juegan un papel fundamental en cualquier situación conflictiva 
que se pueda producir. Es por eso, que desde hace poco más de una década, se están 
incorporando programas de educación emocional y social a los centros educativos, tanto 
a nivel nacional (Bisquerra, Soldevila, Ribes, Filella, y Agulló, 2005; Güell y Muñoz, 2003; 
López-Cassà, 2003; Monjas 1999; Pascual y Cuadrado, 2001; Renom, 2003; Vallés y 
Vallès, 2000; entre muchos otros) com a nivell internacional (Olweus, 2001; Espelage y 
Swearer, 2004; Juvonen y Graham; 2001; entre otros). 

Las emociones tienen un papel fundamental en cualquier situación conflictiva. La 
promoción de un buen desarrollo socio-emocional y afectivo en los niños es la acción 
más eficaz para la prevención primaria de la violencia. Por eso, durante los últimos años 
se han ido desarrollando diferentes programas para incidir en estos aspectos. Rafael 
Bisquerra (2000) define la emoción como “un estado complejo del organismo caracteri-
zado por una excitación o perturbación que predispone a la acción”. Las emociones se 
generan como respuesta a un acontecimiento externo o interno. Podríamos decir que 
sentir una emoción u otra depende de la biología (ADN) más el ambiente (vida) más la 
situación en que te encuentras en aquel momento. 

Muchos analistas de las emociones han distinguido entre emociones básicas (pri-
marias o fundamentales) y emociones complejas (secundarias o derivadas). Las emocio-
nes básicas, también denominadas primarias, elementales o puras, se caracterizan, en 
general, por una expresión facial característica y una disposición típica de enfrentamien-
to. Por ejemplo, la forma impulsiva de afrontar el miedo es la fuga; la de afrontar la ira, 
el ataque. Las emociones complejas se derivan de las básicas, a veces por combinación 
entre ellas. No presentan disparos faciales característicos ni una tendencia particular a la 
acción. Los celos es una emoción compleja, la forma en que se expresa y se afronta esta 
emoción miedo ser muy diferente según las personas y las circunstancias. 

Todas las emociones son legítimas e imprescindibles para vivir (aunque a veces nos 
compliquen la ida, sobre todo las negativas). Por lo tanto, todas son válidas y únicamente 



Judit Teixiné Baradad

347

podemos valorar la conducta que estas emociones desencadenan pero no la emoción 
en sí misma. La clasificación proposada per Bisquerra (2000) que distingue emociones 
básicas positivas, negativas y ambiguas, es la que seguiremos en el videojuego.

Cómo se ha explicado anteriormente un buen desarrollo de las competencias emo-
cionales es fundamental para la resolución de conflictos y el bienestar personal. Existen 
diferentes modelos de competencias emocional, a pesar de que no muy divergentes 
entre sí. En nuestro caso, por el videojuego Happy, nos basamos en el modelo propuesto 
por el GROP, puesto que, parte de un marco teórico sólido. 

Las competencias que engloba se pueden agrupar en cinco bloques: as competen-
cias que engloba se pueden agrupar en cinco bloques: conciencia emocional, regulación 
emocional, autonomía personal, competencia social y competencias por la vida y el bien-
estar (Bisquerra y Pérez, 2007). Todas ellas contribuyen a desarrollar el bienestar per-
sonal y social. Partiendo de la idea que una persona feliz no genera conflictos, además 
que necesitamos estar bien con nosotros mismos para poder estar bien con los otros, y, 
consecuentemente ser felices. Estas competencias son las siguientes: 

• La conciencia emocional es el primer paso para poder pasar a las otras competen-
cias emocionales. Por conciencia emocional entendemos la capacidad para cono-
cer las propias emociones y las emociones de los otros (empatía), incluyendo la 
habilidad para coger el clima emocional de un contexto determinado.

• Por regulación emocional entendemos la capacidad de regular (no de reprimir) las 
emociones de manera apropiada; supone toma de conciencia de la relación entre 
emoción, cognición y comportamiento, tener buenas estrategias de enfrentamien-
to, capacidad por auto- generar emociones positivas, etc. Los estados emocionales 
inciden en el comportamiento y este en la emoción: los dos pueden regularse por 
la cognición (razonamiento, conciencia).

• La autonomía emocional se puede entender como la capacidad para no verse 
influenciado o afectado seriamente por los estímulos del entorno. Es el equilibrio 
entre la dependencia emocional y la desvinculación. Este concepto incluye un con-
junto de características y elementos relacionados con la autogestión personal, en-
tre los cuales hay, básicamente, el autoconepto y la autoestima.

• La competencia social es la capacidad de mantener buenas relaciones con otras 
personas. Esto implica dominar las habilidades sociales básicas (escuchar, salu-
dar, dar las gracias, pedir permiso, pedir perdón, despedirse...), la capacidad para 
la comunicación efectiva, mostrar respeto hacia los otros, actitudes pro sociales, 
asertividad, etc.

• La competencia para la vida y el bienestar hace referencia a la capacidad para 
adoptar comportamientos apropiados y responsables para afrontar satisfactoria-
mente los desafíos diarios de la vida, ya sean privados, profesionales o sociales, 
como también las situaciones excepcionales con las cuales vamos tropezando. 
Estas competencias nos permiten organizar nuestra vida de manera sana y equili-
brada, y facilitan experiencias de satisfacción o bienestar.

Si educamos todas estas competencias, llegaremos a ser inteligentes emocional-
mente, es decir, si somos conscientes de nuestras emociones y sabemos reconocer 
las de los otros, seremos capaces de regularlas a favor nuestro para tomar decisiones 
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constructivas y productivas. Resumiendo, podemos decir que los programas de educa-
ción emocional tienen que permitir fomentar los factores protectores de los niños porque 
estos sean capaces de resolver de forma asertiva las situaciones conflictivas en que se 
encuentren tanto en los centros educativos cómo en otros contextos.

La expresión emocional, el hecho de expresar las emociones, nos permite ser más 
conscientes de nuestro estado emocional como paso previo a la utilización de estrategias 
de tipo adaptativo que nos permitan modular los estados emocionales en cada situación 
que así lo requiera. A partir del modelo de Gross y Thompson (2007), las estrategias 
de regulación se pueden agrupar en tres bloques, que son los utilizados en el videojue-
go Happy:

• Cambiar la atención: Distracción conductual, distracción cognitiva, expresión de la 
emoción, respiración, relajación…

• Reevaluación: Cambiar la manera de valorar la situación. Como pasos previos es-
tarían tener una actitud positiva y aceptar la propia responsabilidad en el conflicto. 

• Cambiar la situación: Buscar una solución.

La supresión (ocultación de la emoción) como estrategia, se considera que empeora 
la regulación emocional, puesto que supone el no reconocimiento del estado emocional 
y, en consecuencia, la inhibición de la expresión emocional, lo cual comporta un menor 
apoyo social. Por su parte, la reevaluación cognitiva se asocia con un mayor intercambio 
de emociones, relaciones más apretones y un mayor apoyo social

Desarrollo

Es importante que quede claro que el videojuego está diseñada para trabajarlo en grupo 
y no de manera individual o por parejas. Dicho esto, es importante tener en cuenta que 
las pantallas de esta herramienta deben de ir acompañadas de una reflexión que iniciará 
el/la docente para que el alumnado pueda profundizar sobre los temas que se van ha-
blando. Antes de empezar a trabajar el videojuego, haría falta que el alumnado supiera 
reconocer las diferentes emociones básicas, es decir, trabajara la conciencia emocional.

Para introducir el conflicto o el videojuego se inicia des de un hecho real, pregun-
tado al grupo-clase si hay algún alumno que quiera compartir con el resto una situación 
conflictiva. En este caso, lo explica ante la clase. Durante la explicación, el profesor no 
interviene, sólo escucha de manera activa. Se deja la resolución del conflicto pendiente 
para después de jugar y antes de hacer las actividades del cuaderno.

Cuando la explicación se ha finalizado, puede ser el mismo alumno o bien otro 
compañero los que jueguen con el videojuego. Si se da el caso que ningún alumno quiere 
explicar una situación, se empezará directamente con el conflicto del videojuego.

Durante el juego, el rol del maestro es el de guía y dinamizador, en que ten-
drá que buscar siempre el feedback para reforzar y comprobar la comprensión y 
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asimilación de los contenidos.Llegado este punto entre todos daremos respues-
ta al conflicto real planteado por el alumno. Se intentará responder a la pregun-
ta “Qué consecuencias tuvo la solución que diste al conflicto?”. El profesor pregun-
tará como lo podría hacer y pedirá que los alumnos aporten alternativas asertivas. 
Para terminar, y de manera individual, cada alumno hará las actividades del cuaderno 
correspondiente al conflicto trabajado, que se puede corregir en gran grupo.

Conclusión

Las conductas conflictivas en el entorno escolar guardan una amplia relación con las 
competencias emocionales de los alumnos en el sentido que, un peor manejo de las 
competencias emocionales, comporta una peor y menos asertiva resolución de conflic-
tos (Bisquerra, 2014; Filella, 2014). Además, numerosos estudios han relacionado una 
menor capacidad de gestión de las emociones con un peor rendimiento escolar y con un 
estado emocional más vulnerable de estos mismos alumnos (Extremera i Fernández-Be-
rrocal, 2004; Spinrad, Eisenberg, Harris, Hanish, Fabes et al., 2004). 

El reciente auge de programas de educación emocional y social que ha venido dán-
dose especialmente a lo largo de la última década (p. ej. CASEL) ha contribuido al hecho 
que se generen nuevas intervenciones de índole emocional y enfocada especialmente 
al desarrollo de habilidades sociales y emocionales para favorecer el desarrollo del niño, 
tanto a nivel académico como personal (Greenberg, Weissberg, O’Brien, Zins, Frederic-
ks, Resnik et al., 2003).

El presente estudio fue diseñado para explorar los efectos de un programa de en-
trenamiento (Happy 8-12) de las competencias emocionales como prevención de con-
flictos en el entorno escolar en niños de 8 a 12 años con el formato de videojuego. Este 
formato permite motivar al alumnado en mayor grado, y así favorecer el aprendizaje, al 
mismo tiempo que se facilita la tarea docente al profesor (McGonigal, 2011). Además, 
este videojuego está pensado para actuar como estrategia preventiva respecto a proble-
mas como el conflicto, o incluso el acoso escolar, incidiendo en los niveles de ansiedad 
al aula, mejorando el clima de patio, el clima de aula, el rendimiento académico y la re-
solución asertiva de conflictos.

Este estudio fue diseñado, también, para explorar los efectos de un programa de 
entrenamiento (Happy 8-12) de las competencias emocionales como prevención de con-
flictos en el entorno escolar en niños de 8 a 12 años con el formato de videojuego. Este 
formato permite motivar al alumnado en mayor grado, y así favorecer el aprendizaje, al 
mismo tiempo que se facilita la tarea docente al profesor (McGonigal, 2011). Además, 
este videojuego está pensado para actuar como estrategia preventiva respecto a proble-
mas como el conflicto, o incluso el acoso escolar, incidiendo en los niveles de ansiedad 
al aula, mejorando el clima de patio, el clima de aula, el rendimiento académico y la re-
solución asertiva de conflictos.
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Los resultados obtenidos muestran que tal como se esperaba, el entrenamiento con 
el software Happy 8-12 mostró una mejora de las competencias emocionales de manera 
estadísticamente significativa, lo cual coincide con uno de los objetivos que se estable-
cieron en el inicio del estudio. hay que hacer hincapié que el efecto de este aprendizaje 
fue discreto, puesto que variables como las competencias emocionales y el clima social 
de aula, requieren de un tiempo prolongado para su total cambio y entrenamiento, muy 
posiblemente de más de un curso académico.

A modo de conclusiones, con este estudio se ha pretendido dar algo más de luz a la 
idea y la necesidad de desarrollar herramientas y recursos que no solamente actúen una 
vez ya está presente el problema, sino que trabajen desde la raíz aquellas variables que 
mejoran las competencias del alumnado en el ámbito social y emocional.
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Use of Twitter for improving reading 
comprehension skills
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Grupo de Investigación EFL Teaching, Learning and Technology. Universidad Técnica Particular 
de Loja, Ecuador

Abstract
Technology in educational field was implemented by the use of social networks such as 
Twitter, Facebook, LinkedIn, Flickr or Whatsapp, which have been used to improve diffe-
rent language skills (acquisition of second foreign language). The aim of this research 
is to foster reading comprehension skill through the use of Twitter in EFL (English as a 
foreign language) classroom. Fifty participants (N=50) were involved in this experimental 
research; they all were enrolled in the Reading and Writing I class. In addition, both quan-
titative and qualitative approaches were used in order to obtain and analyze the informa-
tion gathered in the research field. Based on the results, it can be said that the students 
have improved reading comprehension skill, which was evident in the comments provided 
in Twitter.  Apart from that they had the opportunity to share information and ideas among 
classmates in an informal learning environment, which allow them to act and use the 
language spontaneously. For this reason, it is highly recommended to use Twitter as a 
learning tool to be adapted to the acquisition of a second or foreign language.

Keywords: English foreign language, Learning environment, Reading comprehen-
sion, Reading skill, Twitter.
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Resumen
La tecnología en el campo educativo se implementó mediante el uso de redes sociales 
como Twitter, Facebook, LinkedIn, Flickr o Whatsapp, que se han utilizado para mejorar 
las diferentes habilidades lingüísticas. El objetivo de esta investigación es mejorar la 
comprensión lectora a través del uso de Twitter en el aula (inglés como lengua extran-
jera). Cincuenta estudiantes (N = 50) participaron en esta investigación experimental; 
todos formaban parte de la clase de Reading and Writing I y quienes fueron divididos en 
un grupo de control y experimental cada uno de 25 participantes. Además, se utilizaron 
enfoques tanto cuantitativos como cualitativos para obtener y analizar la información re-
colectada en la investigación de campo. Con base en los resultados, se puede decir que 
los estudiantes pudieron mejorar la capacidad de comprensión lectora, lo cual fue evi-
dente en los comentarios emitidos en Twitter. Además de eso, tuvieron la oportunidad de 
compartir información e ideas entre compañeros de clase en un ambiente de aprendizaje 
informal, que les permite actuar y usar el lenguaje de forma espontánea. Por esta razón, 
se recomienda utilizar Twitter como herramienta de aprendizaje para la enseñanza del 
Inglés como segundo idioma o idioma extranjero.

Palabras clave: ambiente escolar, comprensión lectora, inglés como lengua extran-
jera, lectura, Twitter.

Introduction

The demands of the actual world in the education field refers to the use of technology 
inside classroom make that teachers look for new strategies to be applied in their classes 
in order to be aligned with the tools that students normally use. Social networks become 
a part of our daily lives so they have been implemented in the activities in the classrooms. 
In that way, considering that EFL students have problems in order to comprehend reading 
texts, it is considered that Twitter offers a wide range of texts that help students to practice 
and improve their reading skill.

Another issue that concerns in the educational field is the lack of students ‘compre-
hension of lectures that is a problem that universities´ students around the world have to 
face since learners are not able to identify main ideas, infer and analyze information. In 
that sense, the research aims at analyzing and determining the effectiveness of Twitter for 
improving reading comprehension in universities students in the South region of Ecuador.  
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Reading EFL skill and importance benefits and limitations 
One of the varieties of definitions for readings given by Cambridge dictionary establishes 
it “ the skill or activity of getting information from books” which implies that reading is a 
process in which some strategies are applied in order to obtain and understand informa-
tion.  In similar way, Chastain (1988) reports that reading is a path that comprises signifi-
cant knowledge and related language skills to achieve the interchange of information from 
one to another person.  In fact, reading is a basic skill to be acquired for EFL students 
because they can understand the message that the writer attempts to convey.  As read-
ing is a receptive skill, it is indispensable for EFL learners to discover meanings from L2 
input working on it actively and with effort (Saville-Troike, 2008).  In addition, reading skill 
grants learners to achieve increased progress in all academic fields (Anderson,1999).  

Thus, considering the importance of reading skill, it is essential to indicate some 
benefits that this skill offers. As it is mentioned in an article by Bakken & Lund (2018) 
reading serves as instrument for expanding knowledge in specific or general topics. In 
addition, apart from increasing their cultural knowledge, can individuals develop their 
language competence too and feel confident, they also can gain motivation to carry on 
reading (Hedge, 2003). Furthermore, reading plays a significant role in the language ac-
quisition since it cause a positive effect on students ‘vocabulary knowledge, spelling and 
writing.  Above all, students can obtain from reading material good models for their own 
writing  (Harmer, 2015). On the other hand, it could exist limitation with students who are 
trying to search material for practicing reading on the Internet due to the fact that informa-
tion posted there might not be authentic (Rao, 2014).

Reading comprehension
In previous years, teachers employed traditional methods that oblige students to use te-
chniques for short term memorization (Paul ,1990). However, nowadays the 21st century 
requires students to demonstrate their skills and abilities in the way of knowing and dis-
cussing different topics and in this sense critical point of view can be developed (Gokturk, 
1997). Indeed, teachers try to apply different reading strategies within class to create or 
increase students ‘comprehension; for that reason, as Alyousef (2006) stated, it is neces-
sary that teachers work with students from early ages selecting adequate material that 
inspires them to read and understand it. Within reading skill, comprehension is fundamen-
tal in order to know the understandability of a text; therefore, reading comprehension be-
comes an essential part inside of second language curriculum due to the fact that  allows 
students to infer, analyze, synthesize and evaluate as mentioned by Facione (1992).

Reading strategies 
Reading is one of the essential skill to succeed in all educational contexts and remains of 
paramount importance of creating assessments of general language ability. English lear-
ners must acquire two fundamental strategies in order to become efficient readers. First, 
the learners must master “bottom-up” strategy for processing separate letters, words, 
phrases or sequences of graphic symbols; second, they must become familiar with top-
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down strategy that refers to comprehension. Apart from that the readers must develop 
appropriate content and in order to interpret effectively, it is necessary to receive back-
ground information and cultural experience. 

Except of measuring the comprehension it is also important, to assess the strate-
gies that readers use-or fail to use in order to achieve the last comprehension of the text. 
As a crucial part that must be considered is microskills and macroskills as a spectrum 
of possibilities for objectives in the reading assessment comprehension. By microskills 
is understood the following: discriminate among the distinctive graphemes and ortho-
graphic patterns, recognize a core of words and interpret word order patterns and their 
significance, grammatical word classes, systems rules and elliptical forms,  particular me-
anings and  cohesive devices in written discourse. On the other hand, macroskills refer 
to recognizing the rhetorical conventions of written discourse, communicative functions 
such as form and purpose, to inferring context, distinguishing between literal and implied 
meanings, to developing of scanning and skimming, detecting discourse markers, gues-
sing the meaning of words and activating schemata for the interpretation of texts.(Brown, 
& Abeywickrama, 2004).

Types of Reading
Several types of reading help organize various assessment tasks. Under the term per-
ceptive reading is understood reading tasks that involve attending to the components of 
larger stretches of discourse: letters, words, punctuation, and other graphemic symbols, 
where bottom-up processing is implied. There are different ways of how to apply assess-
ments for this skill. The first one is reading aloud in which the test taker sees separate 
letters, words, and/or short sentences and reads them aloud one by one. This skill proves 
reading comprehension. Other assessment within this area is called written response, in 
which the same stimuli are presented, and the test-taker´s task is to reproduce the probe 
in writing. Here the evaluation of test taker´s response must be carefully treated. Multi-
ple-Choice is another reading assessment, in which test takers choose one of four or five 
possible answers, however, other formats such as circle the answer, true/false, choose 
the letter and matching can be used.  The last option can be Picture-Cued Items, where 
test takers are shown a picture along with the written text and are given one of a number 
of possible tasks to perform as stated by EstiyowatI (2013)

Another type of reading as mentioned previously is selective reading, whose design 
is based on formal aspects of the language (lexical, grammatical or discourse features). 
These can test reading ability while providing multiple-choice, that is considered as a 
practical aspect of reading knowledge of vocabulary and grammar. Another appropriate 
format for testing selective level of reading are matching tasks. Nevertheless, to assess 
linguistic competence in reading, editing is used as a test method. Additionally, pictu-
re-cued tasks can be equally used for examining ability at the selective level. The last part 
of selective reading is so called gap-filling tasks that requires to create sentence-comple-
tion that demands test-takers to read and then complete by writing. 
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Under the term of interactive reading is understood the combination of form- and 
meaning-focused objectives that implies more top-down process, the typical formats are 
charts, graphs or longer texts. One option can be cloze task that refers to ability to fill in 
gaps in an incomplete image (visual, auditory, or cognitive) and supply missing details. 
Very traditional way of testing this skill is to propose impromptu reading plus comprehen-
sion questions, which mostly refer to “Read a passage and answer some questions”. In 
this sense short-answer tasks and editing of longer texts. To look for a relevant information 
in a text scanning strategy is the appropriate one in this case, this one requires a quick 
identification of a relevant information. In order to test an overall global understanding of a 
text, ordering task can be proposed. Understanding of graphics and converting nonverbal 
input into comprehensible intakes tests linguistic ability to interpret, it also includes the 
interaction of understanding numbers that is later conveyed to others in an understanda-
ble way. This ability definitely implies a process of information transfer defined by Brown 
& Abeywickrama (2004).

Last strategy to be mentioned is extensive reading that involves long texts like jour-
nal articles, reports, essays, stories or books. This type of discourse focuses mostly on 
bottom-up strategy. To the category of extensive reading belong too skimming, that mainly 
determines gist or main ideas in a reading matter. The last two techniques are summari-
zing and responding that requires to write a summary of a text or ask a student to respond 
to a text. The last testing is note taking and/or outlining, both are focused on retaining 
information through highlighting key words or organizational outlines that refer to suppor-
ting ideas. 

Although many possibilities for reading assessment such as understanding basic 
letter/word recognition to the retention of meaning of a wide range of linguistic symbols 
were illustrated, there is still much to be learnt about how to develop this reading skill 
and it is essential to go beyond the proposed tactics and come up with new methods and 
creative ways of assessing reading.   

ICTs for reading skills 
Information and communication technologies (ICTs) have had outstanding effect on all 
aspects of our lives, and education is not excluded. Computer technology and network 
now play a more prominent role in promoting language learning. The traditional teaching 
and learning methods, which dismiss the practice of communication and application skills, 
are considered to be obsolete. Particularly, scholars have proved that some digital tools 
have a great potential to develop students’ performance in reading; students have access 
to a wide variety of texts and information in general that help them to build knowledge as 
they read (Molster, 2016).  

As a matter of fact, there is a debate whether students require different skills for 
online reading from those used for paper reading. Despite the fact many scholars agree 
that online reading abilities are more complex than paper reading abilities, if technology 
is carefully integrated into the curriculum, students would feel more motivated to develop 
the target skills (Liu, 2016).
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Motivation based on new learning technologies
According to Mohammed (2002), students feel really motivated when using computers in 
learning because they can work on real world experiences and hands-on tasks. Alexan-
der and Fox (2011) suggest, based on their literacy review that “the keys to reading mo-
tivation for adolescents might be found in non-traditional or alternative texts processed in 
out-of-school settings”. In addition, there is evidence suggesting that a technology envi-
ronment can encourage at-risk students to participate in literacy experiences and become 
independent readers and writers.

Two important factors that can influence reading engagement are attitudes towards 
reading and interest in reading. Attitudes influence the way in which readers involve them-
selves. In discussing interest, students’ interest relates to the use of effective learning 
strategies, to the level of attention and to the comprehension of reading materials (Leino, 
2014). Therefore, Twitter as a Blended Learning Community enables the exchange of 
information, and it further provides a sense of belonging that motivates learners to imitate 
the group learning behaviors. In addition, Twitter is suitable for any level of English be-
cause in writing the messages, the students can chose a topic and grammatical structure 
fitting their level; this characteristic makes learners feel comfortable and not stressful 
about completing an activity (Borau, Ullrich, Feng, & Shen, 2009). 

Twitter for EFL classroom 
Micro-blogging is a new tendency that allows people to post short text updates online, 
normally less than 140-200 characters. Micro-blog users often share real time interaction 
using variety of devices, such as Twitter. Twitter was introduced in 2006 and nowadays, 
it is one of the most popular micro-blog networks. In Twitter, people basically answer a 
question: what is happening?. Through Twitter, people around the world can communica-
te with each other. People can easily comment, share and keep up with current news from 
all over the world. One of the most interesting facts about Twitter is the size limit; maxi-
mum of 140 characters. This feature enhances creativity that can be used in language 
learning as well. By tweeting, people do not only exchange information about their daily 
life but also share professional experiences. It has also been used to discuss particular 
topics and issues that is eventually able to collect millions of unique ideas. 

Regarding its usefulness in teaching and learning of language, many studies have 
been made since Twitter appeared. For instances, Lee (2011) mentions that blogs help 
students to be more critic since they decide what, when and how much they want to 
publish. Specifically, second language students are able to develop their ability to plan, 
understand and regulate their own language learning. Similarly, Lomicka and Lord (2011) 
express that Twitter is a fun and interactive way for learning English in a collaborative 
community which can be created by the teachers. 

As it has been investigated, Twitter has a positive impact on educational setting; it 
can engage learners in a meaningful learning environment due to the classroom dyna-
mics are different, it also helps to develop students’ creativity in writing concise messages 
because of the limited number of characters, and students have great chances to interact 
with native speakers in a real context. 
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Methodology

In this study, the quantitative and qualitative approaches were applied to find out the 
frequency students of using Twitter by students; furthermore, it allows in a specific way 
to identify the improvement students developed while interacting through the use of this 
tool. This study was carried out in a local university of the South of Ecuador in which 50 
learners whose age was around 19-25 years among males and females. These partici-
pants were enrolled in the Reading and Writing I subject that is part of the English career 
in on-site program.

The intervention involved some stages; in the first one, students were divided into 
two groups, control and experimental including 25 participants each of them. The control 
group  followed the activities suggested in their textbook “North Start Reading and Writing 
I”; whereas, the experimental group worked on tasks aligned with the topics in the stu-
dents book, however, those activities were accompanied with reading texts selected from 
Twitter.´ The next step was to apply to students a questionnaire based on their experien-
ces and preferences in terms of technology. Apart from the survey observation sheet as 
another instrument was employed in order to provide reliable information about the use 
of Twitter from students ‘point of view. Finally, the data could be collected, analyzed and 
interpreted so that final result could be determined.

Results 

This study revealed that the majority of students from the experimental group were moti-
vated to read information regarding to the proposed topics, and even more after the inter-
vention, it can be stated that they used Twitter for academic purposes, as it can be seen 
in figure 1. In addition, the frequency of using this tool has increased relatively according 
to the high interaction that students made with their comments for each unit. Results ob-
tained confirmed that by using Twitter tool, students have become more critical due to the 
fact that reading sources included trendy and controversial topics.  In fact, as stated Lee 
(2015) this material helps students to be more critical and deciding the type of information 
that they want to include.

Figure 1.  Purposes of using Twitter
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In figure 2, it can be shown that students have a good perception of Twitter as an 
educational tool for developing reading skill since they can expand their acquisition of 
vocabulary as well as they make improvements in their writing tasks.  As Harmer (2015) 
mentioned, reading is a good pattern for students to follow in their writing skill.

Figure 2. Students´ reasons for using Twitter

Concerning students comfort, they declared that Twitter was a friendly platform in 
which it was possible to interact and discuss whatever, whenever and wherever in a co-
llaborative community since this tool is fun and offers a pleasant environment (Lomicka 
& Lord, 2011).

Conclusions

Twitter as educational tool for reading, offers a great amount of texts that helps teachers 
to work in more effective way since Twitter offers trendy, catchy and more authentic mate-
rial.  In fact, students feel more engaged to interact among themselves in a more relaxing 
learning environment.

In addition, results proved that students ‘vocabulary increased considerably as they 
were exposed to great variety of information and sources posted in Twitter. Furthermore, 
students were able to show their reflective and critical thinking while working on different 
reading comprehension tasks that were more attractive in term of content.

Thanks to their comments posted on this tool and sharing experience it can be said 
that students have also improved their writing skill when reading different background in-
formation, paying more attention to orthography and punctuation and reviewing grammar 
structures as well as overall organization of texts.
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36
El poder sanador de la Educación Artística en la 
humanización de la Pedagogía Hospitalaria
The healing power of Art Education in the humanization of Hospital 
Pedagogy
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Resumen
El siguiente trabajo versa sobre la importancia que los recursos, y en especial la educa-
ción artística en todas sus modalidades, tienen dentro de las zonas de pediatría de los 
complejos hospitalarios españoles. Para los docentes, que trabajan en aulas hospitala-
rias, suponen estas actividades una ventana abierta por donde entra la creatividad, ima-
ginación, frescura y por qué no, la inocencia de los niños que por motivos de salud deben 
de permanecer durante largas temporadas ingresados en los centros hospitalarios, por 
padecer enfermedades crónicas, siendo las más frecuentes la oncología pediátrica y 
los trastornos mentales. Últimamente, se están promoviendo dentro de estos servicios, 
determinados proyectos de infraestructura, que persiguen la humanización de dichas 
plantas, para que el niño se encuentre en el hospital, en condiciones lo más parecidas a 
sus hogares y que se anule el síndrome de “hospitalismo” que los niños padecían hasta 
hace poco tiempo. En la gran mayoría de los hospitales tanto a nivel individual, como 
intercentros se están llevando a cabo numerosos proyectos artísticos dentro de las aulas 
hospitalarias, que intentan paliar las consecuencias que produce el ingreso, en niños que 
por su enfermedad pasan muchos meses al año ingresados y por ende alejados de sus 
familias y amigos.

Palabras clave: Aula Hospitalaria, Humanización, Educación Artística, Recursos, 
Poder Sanador.
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Abstract
The following work deals with the importance of resources and especially, the different 
modalities of Arts Education within the pediatric areas of the Spanish hospital comple-
xes. For those teachers working in hospital classrooms the activities represent an open 
window to drive creativity, imagination, freshness and innocence of children who, due to 
health reasons stay for long periods inside hospitals due to chronic diseases, the most 
frequent being pediatric oncology and mental disorders. Recently, certain infrastructure 
projects are being promoted within these services, fostering humanization of the environ-
ment aiming that the child feels the hospital most similar to his/her home, and avoids the 
hospitalism syndrome suffered by the child. In most of hospitals, both at the individual 
and at the inter-center level, numerous artistic projects are being carried out within the 
hospital classrooms, trying to alleviate the negative consequences in children who, due 
to their illness, spend long periods in hospital and away from their families and friends.

Keywords: Hospital Classroom, Humanization, Arts Education, Resources, Healing 
Power.

Introducción

Hoy en día los profesionales de la educación que desarrollan su labor docente dentro 
de los hospitales se encuentran dentro de lo que se conoce como Pediatría Social. Este 
compendio de disciplinas que conforman la Pediatría Social,  pretende unir todos los pe-
queños mundos que son importantes para el niño o adolescente (familiar, social, educati-
vo, medio físico, etc.) y las  interrelaciones que se producen, en uno solo. Para así poder 
mejor atajar su enfermedad. De ahí que, la Pediatría Social, no abarque solo al campo de 
la medicina, sino que abra sus puertas a otros profesionales como son (psicólogos, edu-
cadores, trabajadores sociales, etc.) formando una encrucijada de múltiples disciplinas 
en bien del niño y adolescente enfermo, y cada uno de ellos desde su campo, aportará 
información sobre el niño enfermo y con ella, este podrá volver a la sociedad donde se 
desarrollaba su vida anteriormente al ingreso.

Además tenemos que tener en cuenta, que actualmente se están produciendo una 
serie de  cambios socioeconómicos y culturales que han ocurrido en las últimas décadas, 
y que están teniendo una mayor incidencia en los avances tanto científicos como huma-
nos de la medicina, facilitando que los ingresos no sean tan largos y que la convalecencia 
de la enfermedad la puedan pasar en sus domicilios, de esto se deriva que existan unas 
nuevas modalidades hospitalarias como son las convalecencias domiciliaras y los hospi-
tales de día, que también se atienden desde los servicios de aula hospitalaria.
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Uno de los objetivos por lo que lucha la Pediatría Social desde sus inicios, es por 
concienciar a la voluntad política y a todos los estamentos sociales. Para ello establece 
férreas conexiones de coordinación entre Centros e Instituciones. Se pretende que los 
estamentos políticos y sociales, doten a los centros hospitalarios de infraestructura y 
equipamientos adecuados para que el niño y adolescente se encuentre cómodo y aban-
done la sensación de estrés y ansiedad que le puede producir el “hospitalismo” dándose 
a la vez paso a una humanización de los centros hospitalarios.

No hace tanto tiempo, se afirmaba que el hospital era un medio ajeno y con fre-
cuencia hostil para el paciente y que su estancia allí debería de ser únicamente curativa, 
sin tener en cuenta todos los demás factores que conforman la persona. En efecto, en el 
modelo tradicional, última década del siglo XX, se centraba en funciones de diagnóstico 
y tratamiento que se debe de cumplir en una planta de pediatría, todo lo demás era se-
cundario o auxiliar, por ello la gestión del espacio era prácticamente nula. En cambio, las 
nuevas tendencias, entienden los espacios como salud integral, centrada en la calidad 
de vida de los pacientes, y esto debe afectar a todas las dimensiones y edades de los 
enfermos, aunque este capítulo vaya dirigido a la población Infantil y Juvenil, también 
se deberían hacer extensibles sus logros al resto de población, no solo con cuidados 
físicos, sino psicológicos y sociales. Por lo tanto se debería de dar una atención integral 
y multifacética.

Uno de los temas que más preocupa y que más estudios ha suscitado a lo largo 
de la evolución de la Pedagogía Hospitalaria, ha sido el del estrés y la ansiedad, que 
provoca la hospitalización. Cada niño o adolescente percibe el hospital forma distinta, 
siendo su interpretación cognitiva y su valoración afectiva, siendo estos los detonantes 
que pueden provocar más problemas, añadidos a los síntomas físicos o psíquicos por 
los que ha sido ingresado.

Para intentar paliar estos síntomas y desde las aulas hospitalarias se ha intentado 
hacer un esfuerzo titánico, para crear un nuevo mundo, con presencia de una decora-
ción, mobiliario, ropa de cama y pijamas…, acorde a los usuarios de la planta. Para que 
mejoren su estado de ánimo y se evadan tanto los niños, adolescentes, como sus fami-
liares del momento que les ha tocado vivir.

Conviene recordar que, cuanto más pequeño es el niño, más hay que atender sus 
cuidados, ya que su forma de expresarse es más limitada y su único vínculo es su familia, 
por lo tanto se convierte en su única fuente de comunicación con el medio, cuando se 
produce en él una situación de bloqueo o de angustia.

Las investigaciones que han dado lugar al estudio del fenómeno “hospitalismo den-
tro de la edad escolar” han sido numerosas y todas coinciden en que hay que crear pro-
gramas y políticas que garanticen el cuidado del niño, desde un punto de vista integral 
y lo más individualizado posible, ya que ningún niño es igual a otro y más cuando está 
enfermo. 

Destacamos las investigaciones realizadas por Méndez y Ortigosa (2006) sobre los 
factores ambientales y personales que pueden influir en el niño y adolescente, para no 
desencadenar estados de estrés y ansiedad durante su ingreso.
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El progreso de la Pedagogía Hospitalaria desde sus inicios 
hasta nuestros días

Sigerist (2006), médico e historiador de medicina francés (1891-1957), estudió la figura 
de Johann Frank, como pionero de la Medicina Social. 

Todas estas ideas siguen avanzando y teniendo mucha importancia en la actuali-
dad, dando lugar a una nueva disciplina como es la denominada “Pediatría Social” Gar-
cía Caballero (2001) afirma, que no es una disciplina, ni una especialidad, sino “una 
actividad peculiar del médico en su trabajo para promover la salud y prevenir y curar la 
enfermedad, siempre tratado desde un enfoque multidisciplinar”. Gracias a esta forma de 
trabajar, a través de equipos multidisciplinares, se pueden hacer todos estos proyectos, 
que hasta hace unos años eran impensables.

En Europa, Polaino y Lizasoain (1992) manifiestan que el primer país que se preo-
cupa por los niños ingresados, es Dinamarca, desde 1875 en el “Coast Hospital” existía 
contratado un profesor para atender a los niños que pasaban largas temporadas ingre-
sados. El nacimiento de las Aulas Hospitalarias tal y como se conocen hoy en día surgen 
en Francia a finales de la 1ª Guerra Mundial, para proteger a la salud infantil que estaba 
amenazada por una epidemia de tuberculosis, de ahí que se crearan las escuelas de 
“Pleno Aire”, para trabajar con los niños aquejados con esta enfermedad.

En cuanto a España, según Casanova (2007) la primera Aula  Hospitalaria se crea 
en  la década de los años 20 la Orden de San Juan de Dios establece la figura del maes-
tro en su hospital de Barcelona. Según Fernández, Leivas y Somoano (1995), hasta 
1944, no se empieza a ver la utilidad del trabajo de los maestros dentro de los hospitales. 
Creándose el “Acta de Educación”. 

La primera escuela regulada se crea en el Hospital Clínico San Carlos de Madrid 
en 1947, aunque sin documentos escritos se sabe qué anterior a esta fecha los niños 
que estaban ingresados por periodos largos, eran atendidos por las “Damas Voluntarias”. 

En 1960, una fuerte epidemia de Poliomielitis hace que muchos niños ingresen en 
hospitales aquejados de esta enfermedad. Para ello se plantea no solo atención médica 
sino educativa debido a la larga estancia que iban a estar ingresados. Se crean en esta 
época, numerosos hospitales como Oviedo, La Fe, Manresa, La Paz. 

Hasta 1981, la Pedagogía Hospitalaria se mantuvo en un compás de espera, pero 
es en este año cuando un problema sanitario como fue el SAT (Síndrome de Aceite Tó-
xico) o conocido popularmente como “Aceite de Colza”, volvió a sembrar las alarmas en 
las autoridades sanitarias y educativas por ser numerosos los niños y adolescentes que 
ingresaban aquejados de esta dolencia. Se abrieron hospitales como el 12 de Octubre y 
el Ramón y Cajal en Madrid. 

Tal fue el impacto que causó esta intoxicación que las autoridades educativas en su 
ley del 7 de Abril de 1982 conocida como LISMI (Ley de Integración Social del Minusvá-
lido) regula en su artículo 29, que todos los centros hospitalarios  sostenidos con fondos 
públicos, deberán de tener en sus dependencias una Aula Hospitalaria, para atender a la 
población infantil y juvenil que se encuentre ingresada.
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Después de esta ley se siguen las tendencias de la anterior citada Pediatría Social. 
García (2005), afirma que se continua trabajando en dotar y crear nuevas Aulas Hos-
pitalarias teniendo como referencia siempre al Niño Jesús de Madrid, por ser el único 
centro sanitario que solo ingresa niños y adolescentes, por pensar que los cuidados que 
necesita un adulto no son iguales a los necesarios por un niño. 

En 1984 se establecen unos planes de Humanización de los Hospitales y se se-
para el espacio de Aula Hospitalaria del espacio de internamiento. Este plan creado por 
el INSALUD fracasó ya que solo se cubrieron el 40% de las propuestas que se habían 
realizado. 

En 1986, el Parlamento Europeo, oídas las voces de diversos países, sobre el des-
amparo en el que se encontraban los niños ingresados, crea el Documento Marco que 
rige la hospitalización y convalecencia de los niños y que no es otro que “La Carta de 
Derechos de los Niños Hospitalizados”. Aunque esta carta no se cumple al 100%, sí que 
ha sido un elemento muy positivo para la continuidad, creación y dotación de las aulas 
hospitalarias. 

En 1988 se creará HOPE (Asociación europea de Pedagogos Hospitalarios), su 
objetivo no es otro que el de importar y exportar ideas abriendo fronteras en todos los 
países de Europa, para ello con un carácter bianual desarrolla las llamadas “Jornadas 
Nacionales de Pedagogía Hospitalaria” donde acuden una gran mayoría de docentes 
que forman el colectivo de maestros de Aula Hospitalaria. 

El año 1998 fue importante para esta disciplina, ya que se firmó el convenio que 
todavía sigue vigente entre el Ministerio de Sanidad y Consumo y el de Educación y 
Deportes, comprometiéndose el Ministerio de Sanidad a dar un espacio y sufragar los 
gastos de suministros y el Ministerio de Educación a dotar de personal docente y dar una 
asignación anual para los posibles gastos de material que se necesiten. 

En el siglo XXI, se ha seguido avanzando en las Aulas Hospitalarias y al reducirse el 
tiempo de ingreso se han creado otros servicios como son la Atención Domiciliaria, para 
atender al niño convaleciente en su domicilio y los Hospitales de Día, especialmente en 
enfermedades crónicas y de salud mental, que atienden a niños y adolescentes durante 
todo el día marchándose por la noche a pernoctar en su domicilio. La evolución de la 
pedagogía hospitalaria se puede resumir en la siguiente tabla:

Tabla 1. Origen y evolución de las aulas hospitalarias en España

La idea de la Atención Educativa tomada de otros países europeos como Dinamarca o Francia.
1920 la Orden de San Juan de Dios, cuenta con la figura del maestro en su hospital de Barcelona.
Aula Hospitalaria, el 1 de enero de 1947, como Unidad de Niños de Enseñanza Especial en el Hos-
pital Clínico San Carlos de Madrid.
Momento de mayor concienciación: década de los 60, epidemia de la poliomielitis
La menor profusión en la década de los 70, donde las Aulas Hospitalarias estaban aisladas dentro 
de los hospitales.
Década de los 80: publicación de la LISMI y del SAT (Síndrome del Aceite Toxico)  “Aceite de Colza”
Década de los 90: mayor apogeo de la Pedagogía Hospitalaria
En la actualidad: ingresos cortos y nueva modalidad “Hospital de Día” y “Atención Domiciliaria”

Fuente: Elaboración propia
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Dando un paso a nivel pedagógico desde los modelos tradicionales de las primeras 
aulas hasta el modelo social actual, donde lo que se quiere es que el niño no mejore solo 
como persona, sino a nivel integral, como miembro de una sociedad, a la que más tarde 
o más temprano se integrara. Hoy en día, la vida en las aulas hospitalarias difieren poco 
de las aulas ordinarias, si no fuera porque en ella todos sus alumnos llevan pijamas, al-
gunos de ellos llevan puesto un gotero y en ocasiones deben de ausentarse de su trabajo 
escolar,  para ir a que les realicen alguna prueba médica.

Actualmente está muy bien considerado, que todo hospital cuente con un aula hos-
pitalaria y el personal que trabaja en dichos hospitales, tienen completamente integrado 
que puedan existir unos profesionales, que no pertenecen a sanidad, pero que su trabajo 
es igual de valioso y reconocido por la sociedad. El aula hospitalaria no solo tiene una 
finalidad curricular, sino que su fin también es de acompañamiento, acogida, integra-
ción, inclusión, para evitar o reducir  en la mayor parte de los casos las consecuencias 
negativas de la hospitalización. Por ello es muy necesario que los profesionales que se 
dedican a esta labor tengan conocimientos de educación artística o busquen los cauces 
necesarios para llevarla a cabo dentro de su aula hospitalaria.

La educación artística como núcleo facilitador de la inclusión 
del niño enfermo

La Educación Artística y en concreto  la educación musical y plástica dentro de este tipo 
de dispositivos, tiene una gran importancia, desde el punto de vista inclusivo y a la vez 
necesario para poder conseguir que tanto el alumno como su familia se sientan acogidos 
en esa nueva etapa de sus vidas como va a ser un ingreso hospitalario. Con todos los 
cambios que se van a producir cuando este ingreso se demore en el tiempo.

Es necesario que el niño se sienta libre, dentro unos márgenes y sea capaz de 
poder ocupar su tiempo libre en actividades que le motiven y a la vez le hagan sacar 
toda su ansiedad. Es a través de la música y del dibujo, y ambas disciplinas canalizadas 
a través del juego, donde se desarrolla la vida del niño y el devenir diario de las aulas 
hospitalarias.

Son muchos los estudiosos que afirman el poder inclusivo y social que tiene la edu-
cación artística en sus disciplinas como son plástica y la música. Regelski (2009), afirma 
que la Música es importante en el currículum para conseguir un aprendizaje completo 
en el alumno, pero sobre todo su función praxial, es decir, a través de su práctica hace-
mos que los alumnos se socialicen entre ellos evitando la enajenación y el retraimiento 
que pueden sufrir algunos alumnos, por ello afirma que la música no es una asignatura 
académica más, sino que es vital y existencial para el desarrollo completo del alumno.

Barrero Santiago (2015), señaló además de lo anteriormente expuesto que la Músi-
ca es una fuente de creatividad y que los maestros deben de utilizarla como herramienta, 
para que sus alumnos desarrollen el pensamiento crítico, emociones, creatividad, origi-
nalidad e improvisación de una forma lúdica e integral. 
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También hemos de tener en cuenta, que esta asignatura es interdisciplinar, es decir, 
engloba a toda la educación y puede ser usada en el resto de asignaturas donde además 
de desarrollar los objetivos y contenidos de la asignatura utilizada, también desarrolla los 
objetivos propios de la asignatura de Música. Gutiérrez Cordero et al. (2011), afirman que  
debemos concienciar a nuestros alumnos y familias de la importancia que la formación 
musical tiene para la vida del niño, ya que va a resultar difícil poder concienciar a los 
representantes de las políticas educativas sobre la importancia de la misma, máxime en 
estos momentos donde este tipo de disciplinas han sido notablemente recortadas del cu-
rriculum, para dar paso a otras asignaturas que se consideran prioritarias en la formación 
del alumno.

Triburcio (2010), recoge que la Música debe de ser una herramienta de integración 
y ser usada para transmitir los valores a los alumnos a través de canciones que son 
utilizadas para que todos ellos se sientan iguales transmitiendo a través de ellas lo que 
sienten.

Entre los estudiosos que trabajan la Educación plástica podemos destacar a Ullán 
(2008), a través del proyecto “CurArte”, tratan de desarrollar una serie de actividades, 
juegos y materiales creativos adaptados al niño enfermo. A partir de proyectos como 
este, se trata de favorecer el interés en los niños enfermos por realizar estas actividades 
creativas. Para ello, los hospitales deben de contar con el material de juego necesario 
para poder llevar a la práctica estas actividades, teniendo en cuenta las condiciones de 
restricción de salud y en ocasiones de movilidad del niño enfermo. 

En realidad se basa en acercar al niño a actividades plásticas creativas que le 
ayuden a dar rienda suelta a su imaginación y a la vez le ayuden a bajar los niveles de 
ansiedad y estrés que le produce el ingreso. Para ello numerosos hospitales y más con-
cretamente sus aulas hospitalarias han puesto en marcha concursos de dibujo, talleres 
creativos y actividades lúdicas. El proyecto CurArte según Ullán (2008), se articula en 
torno a dos ejes básicos que son:

• Desarrollar material de juego creativo específicamente adaptado a las necesida-
des sanitarias.

• Valorar la incidencia que sobre el bienestar psicosocial de los niños en los hospita-
les puede ejercer el juego de tipo creativo.

La humanización de la planta de pediatría, también precisa otro tipo de cambios 
como pueden ser:

• Alternativa de recursos audiovisuales en Pediatría a través de circuito de video, 
para ver películas en las habitaciones o en salas de juegos.

• Instalación de sistemas musicales, para poder escuchar música, cuentos, relatos y 
emisoras de radio en pediatría con programas propios.

• Pijamas y ropa de cama infantil, distinta al resto del centro hospitalario.
• Nuevos proyectos, como incluir espacios exteriores, para utilizarlos como patio de 

recreo.
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• Mejorar la coordinación entre el personal sanitario y el resto de personal, para una 
mejor calidad del entorno hospitalario.

Todos estos factores, que modifican las plantas de ingreso pediátrico, también pue-
den ser utilizados por otras dependencias pediátricas del hospital, como son: consultas, 
salas de espera, salas de juegos y el aula hospitalaria. Esta decoración que generalmen-
te es fija, puede tener espacios móviles donde el alumnado pueda colgar sus trabajos 
realizados en el Aula Hospitalaria, como si del pasillo de su centro educativo se tratara. 
Estas exposiciones pueden favorecer los trabajos curriculares, sobre todo, los del alum-
nado de educación infantil.

Este tipo de actividades va a necesitar, que el niño que las lleve a cabo tenga una 
postura activa. De ser capaz de crear poniendo en funcionamiento recursos cognitivos, 
emocionales y de comportamiento, es decir, se debe de pasar de una situación completa-
mente “pasiva” de paciente ingresado a una actitud “activa ante el juego creativo”, dando 
paso a poder olvidar las preocupaciones, el lugar donde se encuentra, la ansiedad… 
Para involucrarse totalmente en la creación que está desarrollando a través del juego.

Se debe de intentar conseguir que el niño tenga su espacio propio y que en él tenga 
sus objetos diarios de uso personal que usaría en su hogar, pero esto todavía no va a 
poder ser posible, por encontrarse en un recinto con ciertas normas de esterilización ante 
posibles contagios, como es el caso de la ropa de lencería, donde en la mayoría de los 
centros hospitalarios públicos existe el uso de pijamas-uniforme por la asepsia que se 
pueda producir. Esto a veces provoca que el niño no pueda usar sus propios juguetes, 
primero por no estar esterilizados y después por falta de espacio en las habitaciones de 
los centros hospitalarios.

El juego, dentro de la Educación artística como metodología 
inclusiva e impulsora 

Dentro del hospital uno de los recursos más utilizados y motivadores en el aula hospi-
talaria  para trabajar con el alumnado es el juego, a través de este el niño expresa sus 
sentimientos. Se produce un  intercambio de roles y el control de materiales, aspectos 
todos ellos con capacidad para reducir el impacto negativo de la hospitalización del niño. 

Como indican Gariepy y Howe (2003), los niños con leucemia, tienen menos ganas 
de jugar que los niños de su misma edad, por la ansiedad y preocupación que padecen 
y, si juegan, el juego es más repetitivo y solitario, debido a la sintomatología de su patolo-
gía, entre las que se encuentra un gran cansancio debido a los tratamientos que reciben. 

Resulta preciso recordar que, el juego abarca las cuatro dimensiones del desarrollo 
integral del niño, como son: Psicomotor, cognitivo, social y afectivo-emocional.

Para los padres, es como un barómetro y saben que, algo no va bien, cuando el 
tiempo y el nivel de juego de sus hijos disminuyen. Coincidimos con Alegre (2006), en la 
importancia de la relación del juego con la música, dado que ofrece tres posibilidades de 
bienestar en el niño enfermo, como son:



36. El poder sanador de la Educación Artística en la humanización de la Pedagogía Hospitalaria

370

• Creatividad.
• Expresión Emocional.
• Posibilidad de representar la experiencia de enfermedad y hospitalización.

Para concluir, habría que subrayar que para poder adaptar las plantas de pediatría 
a una visión más humanizadora, sería necesario tener en cuenta los siguientes factores:

• Importancia positiva que se le debe de dar al juego.
• Valorar la importancia del Aula Hospitalaria como elemento favorecedor de relax 

para niños y padres.
• Dentro de las plantas de Pediatría, crear dos ambientes distintos, tanto para niños 

como para adolescentes, ya que sus mundos y aficiones son totalmente diferentes.

Si todo lo anterior se cumpliera, podríamos hablar de humanización de las plantas 
de pediatría, dentro de los centros hospitalarios, que se llevaría a cabo a través de la 
educación artística, trabajando tanto la plástica como la música de forma inclusiva a tra-
vés del juego

Conclusión

Una vez realizada una panorámica de la importancia de la educación artística en todas 
sus vertientes, como facilitadora de la reducción del hospitalismo que sufre el niño o ado-
lescente ingresado aquejado de una patología crónica. Podemos decir que en menos de 
un siglo la evolución en nuestro país de la Pedagogía Hospitalaria, ha sido muy positiva 
en lo concerniente a la implicación de los organismos políticos y sociales, porque se ha 
pasado de una atención meramente asistencial o tradicional, donde lo único que intere-
saba era la curación, a una atención social, donde no interesa solo el niño enfermo, si no 
que interesan todos los campos en los que desarrolla su vida diaria y el objetivo principal 
es devolverlo a la sociedad de la que salió.

Aparte del avance, se deben de plantear otros posibles avances que podrían fa-
vorecer mucho más la estancia de estos niños o adolescentes en los hospitales, como 
podría ser la creación de espacios separados según la edad de los niños, por no ser 
igual las inquietudes y aficiones que puede tener un niño de infantil - primaria, o uno de 
secundaria - bachillerato, por ello sería necesario una adaptación según la maduración 
del niño enfermo.

También sería bueno que los niños ingresados en aislamiento, pudieran beneficiar-
se de las actividades creativas y plásticas que se llevan a cabo en el aula hospitalaria, 
pero dicho aislamiento le prohíbe cualquier contacto con el exterior y por consiguiente la 
perdida de actividades, que le podrían beneficiar en su estado de ansiedad y hastío que 
produce el aislamiento.

Para concluir diremos que las disciplinas que hemos presentando ayudan diaria-
mente a los maestros que desarrollan su trabajo en un aula hospitalaria y es a través de 
ellas como estos pueden conectar con los niños ingresados. Y como bien decía Abrenun-
cio “No hay medicina que no cure lo que cura la felicidad” y eso es lo que a diario estos 
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profesionales de la pedagogía hospitalaria intentan conseguir de sus alumnos, que sean 
lo más felices que puedan e intenten olvidar el momento por el que están pasando tanto 
ellos como sus familias.
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