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RESUMEN

La personalizacién del aprendizaje, cuando hace referencia al cultivo de las competencias personales relacionadas
con la autonomia, la agencia, la construccion y cultivo del propio entorno personal de aprendizaje, tiene en la
construccién de itinerarios flexibles de aprendizaje una potente estrategia metodoldgica que implica tanto al
alumnado como al profesorado.

Esta seccion especial de la revista EDUTEC, reldne ocho contribuciones que abordan, desde enfoques diversos y
contextualizados, el disefio de itinerarios flexibles de aprendizaje en distintas modalidades educativas. Los
articulos que se presentan a continuacién exploran estrategias didacticas, entornos de aprendizaje y propuestas
curriculares que responden a los desafios contemporaneos de la inclusion, la personalizacion y la equidad
educativa. A través de experiencias desarrolladas en contextos rurales, urbanos, escolares y universitarios, se
ofrece a la comunidad académica un conjunto de modelos, reflexiones y evidencias educativas que pueden servir
como referencia para el avance y consolidacién de practicas pedagdgicas transformadoras.

ABSTRACT

When it comes to cultivating personal skills related to autonomy, agency, and building and nurturing one's own
personal learning environment, personalized learning offers a powerful methodological strategy for creating
flexible learning pathways that involve both students and teachers.

This special section of the EDUTEC journal brings together eight contributions that address, from diverse and
contextualized approaches, the design of flexible learning pathways in different educational modalities. The articles
presented below explore teaching strategies, learning environments, and curricular proposals that respond to the
contemporary challenges of inclusion, personalization, and educational equity. Through experiences developed in
rural, urban, school, and university contexts, the academic community is offered a set of models, reflections, and
educational evidence that can serve as a reference for the advancement and consolidation of transformative
pedagogical practices.
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Personalizacion del aprendizaje, entornos personales de aprendizaje, itinerarios flexibles de aprendizaje, agencia

Personalization of learning, personal learning environments, flexible learning itineraries, agency
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La educacion esta sometida, desde hace un tiempo, a distintas presiones en evolucion y, entre
ellas, puede destacarse una cada vez mayor dependencia de las tecnologias digitales, para
ofrecer flexibilidad y lograr mayor eficiencia en la ensefianza (Goodyear, 2015). Crear disefios
de aprendizaje eficaces, centrados en el alumno e implementados en entornos enriquecidos
con tecnologia, constituye una de las vias para lograrlo y dentro de este tipo de disefios, los
itinerarios flexibles de aprendizaje resultan una solucién atractiva.

Aparece con fuerza en este contexto el concepto de personalizacién del aprendizaje. Este
concepto, entendido como la atencidn a las necesidades individuales del alumnado, encuentra
en la aplicacidon de las tecnologias digitales, las posibilidades de la inteligencia artificial y otras,
el desarrollo de enfoques y herramientas que buscan adaptar el proceso de ensefianza-
aprendizaje a las caracteristicas, ritmos y motivaciones individuales.

Para Varona-Klioukina y Engel (2024), las recientes revisiones del binomio personalizacion del
aprendizaje y tecnologias digitales muestran una clara tendencia a situarse en el polo de las
propuestas centradas en el profesorado, que utilizan las tecnologias digitales para adaptar las
actividades y contenidos de aprendizaje al desempefio individual del alumnado, tal como lo
define Cuban (2018), en detrimento de propuestas centradas en el aprendiz, en las que se
reconoce y se acepta que tome decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje, atendiendo
a sus intereses y preferencias.

En estos ultimos afios, se han desarrollado multiples esfuerzos para emplear la tecnologia como
medio para favorecer la personalizacion del aprendizaje. La incorporacion de herramientas
tecnoldgicas en este dmbito busca adaptar los procesos educativos a las necesidades y
caracteristicas individuales del alumnado, abordando esta tarea desde diversas perspectivas.
Entre ellas destacan, en la linea que sefialan Varona-Klioukina y Engel (2024), el disefio de
algoritmos capaces de responder a las diferencias individuales, la implementacién de analiticas
de aprendizaje, el uso de sistemas de recomendacidon educativa, la integracion de chatbots vy,
mas recientemente, la aplicacion de tecnologias basadas en inteligencia artificial generativa.
Todo ello, puede representar un avance significativo en la busqueda de una educacién mas
equitativa y personalizada, apoyada en el potencial transformador que parece poseer la
tecnologia. Pero tiene un riesgo que es la individualizacion, lo que puede suponer aislar a los
estudiantes en trayectorias de aprendizaje algoritmicas, socavando el aspecto social de la
educacion.

En palabras de Magro, entrevistado por Torrds (2025), la personalizacion ha sido durante
mucho tiempo un mantra de marketing, corriendo el riesgo de que se convierta, Unicamente,
en un camino mas eficiente hacia los mismos resultados estandar, suponiendo alcanzar los
mismos objetivos, pero por rutas ligeramente diferentes. De esta forma, puede ocurrir que, en
contextos acomodados, el alumnado reciba un aprendizaje rico e interactivo, mientras en
entornos con pocos recursos, se ofrezca una instruccion automatizada y uniforme, de forma
que, se podria correr el riesgo de profundizar en la desigualdad educativa. Y eso no significa
una verdadera personalizacién.

Si nos vamos al otro extremo del espectro que dibuja Cuban (2018), la aplicacion de las
tecnologias digitales a través de propuestas centradas en el alumnado, en las que se reconoce
y se acepta que tome decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje, atendiendo a sus
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intereses y preferencias, estariamos ante una personalizacidon auténtica que debe abrir
posibilidades en la educacién, no limitarlas. El aprendiz, desde esta perspectiva, contribuye a
identificar necesidades y preferencias y a definir y controlar cémo satisfacerlas en funcién de
sus intereses y opciones personales. Participa y se implica, por tanto, en un proceso de
codisefio de las experiencias de aprendizaje.

Implicar al alumnado en la toma de decisiones sobre su aprendizaje, lleva consigo incorporar
procesos de codisefio, lo que supone, a su vez, la creatividad colectiva y creacidén conjunta de
conocimiento (Gros, 2019) y que, al igual que la cocreacién o la coproduccién, forman parte
del campo del disefio participativo (Bovill, 2020). En este contexto, se ha extendido el codisefio
desde dos perspectivas: como estrategia metodoldgica para conseguir unos objetivos de
aprendizaje y en la construccion del itinerario personal de aprendizaje, implicando en ambos
casos al alumnado y profesorado.

En este sentido, la personalizacién hace referencia al cultivo de las competencias personales
relacionadas con la autonomia, la agencia, la construccion y cultivo del propio entorno personal
de aprendizaje, lo que supone una mayor personalizacion de las experiencias en la practica
pedagodgica, ya sea mejorando las metodologias didacticas o ajustando el disefio de las mismas
a las necesidades y caracteristicas de los usuarios.

Esta dindmica de aprendizaje autorregulado e independiente, en ambientes cada vez mas
abiertos, puede ayudar a satisfacer las necesidades de la gran mayoria del alumnado, y entre
las distintas posibilidades de contribuir a la adecuacién de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, aparecen entornos basados en itinerarios flexibles de aprendizaje.

Los itinerarios flexibles de aprendizaje, podrian situarse segun propone Cuban (2018) para
proporcionar una guia para el alumnado por los contenidos, procesos y actividades, para lo que
se apoya en la concepcidon del docente como disefiador de las experiencias de aprendizaje
(Goodyear, 2015), pero también la del estudiante como disefiador (Cameron y Tanti, 2011). Se
trata de facilitar suficiente flexibilidad para que el alumnado, mediante la participacion en la
toma de decisiones, ejerza la autonomia en su propio proceso de aprendizaje (Bartolomé,
2020; De-Benito et al., 2012; Salinas y De Benito, 2020). Las distintas formas de organizar los
itinerarios flexibles de aprendizaje ofrecen al alumnado una gran flexibilidad para organizar los
contenidos y los objetos de aprendizaje, participando en su creacién y planificacién,
contribuyendo al aumento de la autonomia, la afinidad con el contexto y la interdependencia
en la autorregulacién, necesarios para una adecuada competencia digital y gestion
personalizada de la informacién. Y, a su vez, permiten al profesorado un control real en la
organizacion de los contenidos académicos.

No obstante, la generacion de itinerarios de aprendizaje se apoya tanto en la utilizacion de la
tecnologia digital para la adaptacion (analiticas de aprendizaje, algoritmos que pretenden la
adaptacion del curriculum y de las practicas a dichas diferencias individuales, utilizacién de
robots, inteligencia artificial, etc), como en la implicacion del alumnado, que se basa
principalmente en metodologias didacticas innovadoras o ajustando los disefios a las
necesidades y caracteristicas de los usuarios desde la consideracién de los docentes como
disefiadores. Tal como se sefiala en Salinas et al. (2022), los itinerarios flexibles de aprendizaje
estan fuertemente conectados con las metodologias activas, con el modelo del alumnado en
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el centro del proceso de aprendizaje, con la personalizacion de dicho proceso y con el adecuado
disefio y gestion de las actividades y materiales.

En este contexto, el reto para el profesorado es crear entornos de aprendizaje enriquecidos
por tecnologias que, considerando las caracteristicas individuales, puedan dar una respuesta
educativa inclusiva y de calidad a todo el alumnado. Con ello, se entrecruzan multitud de
conceptos, a veces superpuestos, que han dado lugar a la apariciéon de modelos diversos.

En esta seccidon tematica especial, se puede encontrar una diversidad de respuestas a dicho
reto, explorando las multiples dimensiones de la personalizacion en la ensefianza vy el
aprendizaje con tecnologia digital, examinando cémo las herramientas y plataformas digitales
pueden potenciar la personalizacién, como son involucrados los diferentes agentes educativos,
y como lidiar con los obstaculos que pueden impedir la aplicacidon de estas oportunidades. Se
incluyen trabajos que resaltan las ventajas de los itinerarios flexibles en la experiencia del
aprendizaje, pero también otros mas criticos frente a los resultados obtenidos, en donde se
enuncian desventajasy limitaciones. De una u otra forma, tratan de la complejidad de potenciar
la personalizacién en la enseflanza y el aprendizaje, mediante enfoques innovadores,
perspectivas tedricas y aplicaciones practicas relacionadas con la adaptabilidad del aprendizaje
en entornos educativos mediados por tecnologia, basados en las necesidades del alumnado.

Las experiencias e investigaciones que se publican en esta seccién especial, de la revista Edutec,
ofrecen una vision diversa y enriquecedora sobre los itinerarios flexibles de aprendizaje,
entendidos como propuestas pedagodgicas diversas, que responden a la necesidad de
personalizar la ensefianza. A través de ocho articulos, se presentan enfoques metodoldgicos,
estrategias didacticas y disefios curriculares que han sido desarrollados en contextos reales;
rurales, urbanos, escolares y universitarios. Se abordan problematicas actuales como la
inclusion, la salud mental, la alfabetizacion transmedia o el uso ético de la inteligencia artificial.
Cada contribucién aporta no solo evidencia empirica, sino también herramientas concretas que
buscan contribuir a la comunidad educativa y académica, con disefios curriculares, entornos
de aprendizaje innovadores, estrategias didacticas y otras lineas de trabajo que pueden
servir de reflexién, referencia y modelo para el avance y consolidacién de los itinerarios
flexibles de aprendizaje.

Muestra de la preocupacién por la inclusion educativa de estas experiencias es el primer
articulo de la Seccién. El trabajo Aprendizaje inclusivo, ensefianza agente: Formar futuros
docentes para una prdctica transformadora de Castro Camacho (2025) se ocupa de la
formacioén de futuros docentes en el contexto de la ensefianza del inglés mediante experiencias
multimodales (braille y lengua de sefias mexicana) e inclusivas que contribuyen al desarrollo de
la agencia de los estudiantes. Y fomentar la agencia es vital para preparar docentes que
respondan a las demandas educativas actuales y promuevan la equidad desde la ensefianza.

El segundo articulo ChatGPT en la ensefianza de la escritura académica en educacion superior:
Perspectivas docentes sobre sus usos, desafios y futuro en el aprendizaje personalizado de
Palacios-Nufez, et al. (2025) analiza las percepciones de docentes universitarios sobre el uso
de ChatGPT en la ensefianza de la escritura académica. A partir de entrevistas a profesores, se
identifican usos frecuentes de la herramienta. Se trata de una propuesta que clasifica los
hallazgos en cuatro escenarios pedagdgicos; zona ideal, zona de equilibrio tenso, zona de
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oportunidad y zona critica, que permiten comprender los beneficios, riesgos y desafios éticos,
del uso de IA en contextos educativos. El estudio destaca la necesidad de formacién docente
en disefio de prompts y alfabetizacién en IA para garantizar un uso critico y ético. La
investigacién aporta un marco conceptual Util para redisefiar la ensefianza de la escritura en
educacién superior.

En Modelo de Rotacion por Estaciones para la ensefianza de las ciencias: experiencias de
intervencion en el aula multinivel en Espafia y México , Jorajuria Elizondo et al. (2025) analizan
el impacto de esta estrategia didactica en el aprendizaje conceptual, la motivacién y el
desarrollo de la competencia digital del estudiantado en tres niveles educativos: Educacién
Secundaria, formacion inicial docente y formacién continua, mostrando como contribuye a
transformar la ensefianza de las ciencias hacia modelos mas inclusivos, personalizados vy
emocionalmente positivos.

En linea sobre el concepto de alfabetizacion transmedia como puente entre culturas juveniles
e instituciones educativas, el estudio de Salazar (2025) Tripulantes: una experiencia transmedia
para personalizar el aprendizaje, fortalecer la agencia y promover la salud mental en contextos
escolares rurales propone una estrategia pedagodgica situada en el contexto rural colombiano,
que articula narrativas transmedia, salud mental y personalizacidon del aprendizaje. A través de
un enfoque de investigacion-creacion, se documenta como 30 estudiantes de noveno grado
cocrean relatos en mdultiples formatos; radionovelas, pésters y canciones. Estos les permiten
expresar emociones, reflexionar sobre problematicas como la drogadiccidon o la autoestima, y
fortalecer su agencia. La propuesta se centra en un modelo de codisefio educativo que
reconoce la diversidad y promueve trayectorias formativas flexibles. Con ello, se muestra el uso
de una metodologia replicable para integrar cultura digital, bienestar emocional y participacién
critica en el aula.

[figo Mendoza et al. (2025), vuelven a trabajar la flexibilizacién del aprendizaje como un
recurso esencial para impulsar el papel activo y auténomo del estudiante en la adquisicion de
habilidades. Su trabajo, Andlisis del paisaje de aprendizaje como herramienta para la formacion
de profesorado en entornos flexibles de ensefianza en linea, muestra la evaluacion de un paisaje
de aprendizaje cuyo objetivo es buscar una ensefianza flexible con el fin de lograr el desarrollo
de competencias docentes y una mejora en la motivacién del alumnado del Master en
Formacion del Profesorado de una universidad en linea.

Por otra parte, Gayosso, et al. (2025) en AIDA-TIC: Propuesta metodoldgica para integrar
tecnologias digitales en itinerarios flexibles e inclusivos en educacion superior, analiza las
percepciones del profesorado universitario sobre el uso de tecnologias digitales en la
configuracion de itinerarios flexibles, revelando una brecha entre la valoracion positiva de las
TIC y su aplicacion efectiva en practicas inclusivas. A partir de un cuestionario aplicado a 77
docentes, se presenta una propuesta metodoldgica AIDA-TIC, que articula cuatro ejes
estratégicos: alineacion institucional, inducciéon formativa, desarrollo profesional v
acompafiamiento continuo. Esta estrategia busca superar el enfoque instrumental de la
tecnologia y promover una transformacion educativa situada, critica y con sentido social. El
estudio aporta evidencia empirica sobre los desafios reales que enfrentan las instituciones para
consolidar modelos flexibles e inclusivos, reconociendo al profesorado como agente clave en
dicho proceso.
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Dentro de este abanico de posibilidades, |la alfabetizacion digital critica adquiere un lugar en
esta seccion desde el momento que puede activar procesos de personalizacién no algoritmica
del aprendizaje en educacion superior. Cajavilca et al. (2025) analizan 33 porfolios en La
alfabetizacién digital critica como motor de la personalizacion del aprendizaje: un analisis de
los porfolios de estudiantes universitarios, concluyendo que la alfabetizacién digital critica se
despliega de manera escalonada e incompleta en etapas formativas iniciales y destacan la
necesidad de promover una personalizacion del aprendizaje que reconozca las trayectorias y
saberes previos del estudiantado.

En linea con la importancia de trabajar la competencia digital, Méndez y FajkiSova (2025) con
su articulo La inteligencia artificial como recurso inclusivo para la gamificacion de la educacion
lectora y literaria, muestra la experiencia piloto en una clase de Primaria, que demuestra como
la inteligencia artificial puede convertirse en un recurso inclusivo para la gamificacién de la
educacion literaria. A partir de un personaje creado por dos alumnos con discapacidad
intelectual, se desarrolla una narrativa de ciencia ficciéon que estructura un taller de escritura
creativa. Con ello, encontramos una propuesta concreta de intervencién que evidencia como
la IA puede potenciar la creatividad, la expresion escrita y la inclusion real en contextos
escolares diversos. El estudio se enmarca en un proyecto mdas amplio y ofrece una valiosa
contribucién empirica a la educacidn literaria transmedia con enfoque ético y pedagogico.

Probablemente se pueden encontrar otras miradas en torno al tema de la personalizacion y la
propuesta de itinerarios de aprendizaje, asi como de reflexiones criticas sobre la
transformacion de la educacidn, pero no hay duda de que, las contribuciones de esta seccidon
realizan aportaciones de calidad para el avance de los modelos y experiencias. Por ello,
agradecemos a todos los que se hicieron eco de la llamada a participar en la misma. Esperamos
gue las contribuciones sean de interés y contribuyan al avance del conocimiento en relacién
con la personalizacién y los itinerarios de aprendizaje.
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Aprendizaje inclusivo, ensefianza agente: Formar futuros docentes para una practica
transformadora

®4 Erika Castro Camacho (E.C.C.)
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ABSTRACT

Educational transformation is crucial for the development of agency in the 21 century. Fostering the personal
and professional agency of future educators prepares them to meet challenges and drive innovation. Agency, as
self-determination and the ability to enact to transform, proved fundamental in the process of becoming a
teacher. In the context of English language acquisition, it emerged as a dynamic quality shaped by multimodal
inclusive experiences in a Design-Based Research. Conducted in a public special education teacher training
program during the 2023-2024 academic year, this study integrated Braille and Mexican Sign Language to support
accessible language learning. Although few pre-service teachers initially demonstrated agency traits, the study
revealed the importance of promoting it through reflective, collaborative and inclusive practices. Multimodality
strengthened not only English development but also the confidence to embrace diversity in the classroom. These
findings underscore that fostering agency is essential to preparing future educators to respond to current
educational demands and to promote equity through teaching. The study calls for agency development to be
intentionally embedded within teacher training programs.

RESUMEN

La transformacion educativa es crucial para desarrollar la agencia en el siglo XXI. Fomentar la agencia personal y
profesional de las y los futuros docentes les prepara para afrontar los desafios y generar propuestas innovadoras.
La agencia, entendida como autodeterminacion y capacidad de actuar para transformar, resulto fundamental en
la formacion inicial. En el contexto de la ensefianza del inglés, emergio como una cualidad dindmica moldeada por
experiencias multimodales e inclusivas dentro de una Investigacion Basada en el Disefio. Se implementd en una
institucion publica formadora de docentes en educacion especial durante el ciclo escolar 2023-2024, integrando
braille y lengua de sefias mexicana para apoyar el aprendizaje accesible del idioma. Aunque pocos docentes en
formacidon demostraron inicialmente rasgos de agencia, el estudio reveld la importancia de promoverla mediante
prdcticas reflexivas, colaborativas e inclusivas. La multimodalidad fortalecié no solo el desarrollo del inglés, sino
también la confianza para acoger la diversidad en el aula. Estos hallazgos subrayan que fomentar la agencia es
vital para preparar a docentes que respondan a las demandas educativas actuales y promuevan la equidad desde
la ensefianza. El estudio propone que el desarrollo de la agencia sea intencionadamente incorporado en los
programas de formacion docente.

KEYWORDS - PALABRAS CLAVE
agency, design-based research, language acquisition, pre-service teachers, inclusive education
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1. INTRODUCTION

Inclusion is a philosophy rooted in human rights, advocating for equal opportunities for all
individuals regardless of differences. Being inclusive, however, requires more than ideals; it
demands tangible actions and societal transformation to ensure all participate fully in every
aspect of life. In education, inclusion remains a significant challenge. Many teachers often lack
the preparation to effectively incorporate all students into the teaching-learning process. This
gap is compounded by the reluctance to fully embrace differences. Inclusive practices can only
succeed if teachers adjust their mindset toward diversity. However, transforming attitudes
needs more than technical training, it requires formative experiences that invite future
educators to question assumptions, take initiative, and engage meaningfully with the
complexity of inclusion. That is teacher agency: the capacity to act with intention to improve
education and promote more just, equal learning environments.

Fostering agency in teacher training is crucial for inclusive education because it empowers
individuals to actively participate in the decision-making processes regarding student’s needs,
learning goals, and instructional strategies. While teacher agency is recognized as an essential
factor in teaching effectiveness, its role in supporting inclusion, especially through preservice
training, remains underexplored. Few studies directly link the development of teacher agency
to the implementation of inclusive educational practices within teacher preparation programs.
This gap highlights the importance of embedding agency with teacher training frameworks to
ensure that, beyond mastering pedagogical strategies, teachers possess the sustained drive
and commitment necessary to transform entrenched educational methodologies. Without
agency, even the most well-intentioned efforts to foster inclusion may ultimately fall short.

Adopting English as a tool to integrate technology, multimodality, Braille and Mexican Sign
Language (MSL) in the training of future special education (SE) teachers represents a significant
step toward personalizing learning and promoting inclusion. By combining these elements, a
learning environment is created in which teacher trainees can engage with English while
developing skills in alternative communication systems, essential in special education.
Technology enhances this process by offering digital tools that support flexible, multimodal
learning experiences, enabling content access through visual and auditory means. This
integrated approach positions language acquisition as a vehicle to understand and practice
inclusion. In this sense, what becomes necessary is not effective teaching in the traditional
sense but what Priestley et al. (2015a) describe as the “complex interactive process of
communication, interpretation and joint meaning-making, where teacher judgement and
decision-making” (p. 4) shape the learning experience. This study allowed such processes to
emerge in the transitional stage of students becoming teachers, emphasizing the importance
of fostering agency intentionally throughout teacher training—especially in special education.

Becoming an inclusive teacher begins with the desire to teach and is strengthened by the
agency to enact this commitment. In this evolving context, agency is shaped by the world’s
uncertain shifts, which prompt confidence, reflection, and the need to question established
practices in order to foster educational values and advocate for more just learning
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environments. In this study, agency is understood as a dynamic and evolving capacity that must
be supported as future special education teachers move from learning to teaching.

1.1. Theoretical perspectives on agency

Educators need to create inclusive classrooms for all students, fostering increased cultural
understanding, stronger critical thinking skills, and creativity among students (Molina et al.,
2021). It is necessary for teachers to build close connections with their students, being
conscious of interactions (Li, 2023). Educators” beliefs about mind malleability guide their
teaching methods and interactions with students (Dweck, 2006). Becoming a teacher for the
21st century requires a strength of character and conscious actions. However, aligning
inclusive values with classroom practice is often an intricate process. While student teachers
may recognize and support the principles of inclusion, effectively implementing inclusive
practices necessitates not only a robust teacher identity but the active exercise of agency.

Becoming a teacher is a socially constructed process, emphasizing that teacher identity is not
formed in isolation but through continuous engagement with social, cultural, and institutional
contexts (Solari & Martin, 2020). Recognizing teaching as an intercultural phenomenon
highlights the importance of collaborative learning, reflective practice, and adaptability to
diverse educational settings. The evolution of students” own perception of themselves as
teachers, considering factors such as self-efficacy, passion for teaching, and the support
received from mentors and colleagues (Varis et. al, 2023) must be critically reflected upon.
Through collaborative efforts, students and teachers co-construct knowledge and challenge
established norms, fostering transformative agency (Virkkunen, 2006., Lipponen &
Kumpulainen, 2011).

Given the critical role of agents of change in inclusive settings, it is essential to understand that
agency is not merely a personal skill but a pragmatic will. Agency is a decisive intention of
action. It is self-reliance, knowing and trusting in one’s self, highlighting intrinsic motivation
as the energy that impulses action, especially when uncertain events affect life and demand
responsible actions to succeed (Bandura,1997). Action is grounded on what the person is,
meaning beliefs, abilities and intelligence as vital assets that turn into autonomy, competence,
and alliances in supportive social environments to enhance well-being (Ryan & Deci, 2017,
Biesta et al., 2015, Nussbaum, 2011).

Transitioning from student to teacher involves an ongoing process of building professional
identity and agency, an evolving self-definition within the teaching profession that teacher
training programs must foster. This dual concept emphasizes the connection between who the
teachers are (identity) and their purposely actions (agency) (Ruohotie-Lyhty, 2018., Archer,
2000). Identity and agency develop in parallel, and it is reflection that brings them into dialogue.
Reflection, then, becomes the instrument that helps future educators make sense of their
values, decisions and classroom actions.

As this reflective process deepens, it becomes clear that agency does not operate in isolation.
Agency aligns cognition, emotion, and actions, guiding continuous growth amid external
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influences. To become a sentient-thinking-acting being, individuals must be aware of
awareness of life provocations and make conscious choices to respond, this is the essence of
being an agent of the self. This means self-confidence and consciousness are agency
fundamentals relying on responsibility. All these attributes foster personal strengths that allow
any individual to forge their personal narratives, so constructing life meaning is determined by
attitude and action (Seligman, 1990; Bruner, 1990). Teaching is attitude and action.

Teacher’s agency relates to character, that strength of a person to speak their voice to
determine quality teaching. It consists on the knowledge, consciousness, and capacity that
allows a teacher to innovate educational practice (Olsen & Elliot, 2023). Character encourages
to work ardently to direct own professional prosperity, but also to inspire students’
development. Consequently, teacher agency entails instructional decision-making to design
and adapt teaching methods and strategies to meet diversity and promote engagement and
collaboration to transcend the classroom.

Teacher training should actively shape the learning environment, considering the context,
culture, and structure, thereby enhancing strengths and addressing weaknesses in professional
practices (Priestley et al., 2015b). Integrating theory with teaching practice enables teachers to
understand and exercise their agency in the classroom (Maclellan, 2017). By embracing these,
teachers act as cultural change agents, navigating educational challenges through personal
pedagogical choices that advance student development (Husu & Kumpulainen., 2021, Courtney
etal., 2018., Biesta et al., 2017). Transformative agency fosters proactive initiatives, promoting
growth (Kajamaa & Kumpulainen, 2019).

To support transformative practices, teacher training must function as an activity system, a
dynamic and evolving network of social, cultural, and institutional influences (Engestrém, 2013)
where future teachers” agency is shaped, emphasizing that the system must enable meaningful
change by aligning structural conditions with reflective and purposely action. In line with an
ecological model (Priestley et al.,, 2015a., Biesta & Tedder, 2007), this system should
intentionally interact with pre-service teachers” inner and outer contexts, fostering reciprocal
influences to empower teachers to be agents of change.

From the temporal perspective of agency proposed by Emirbayer and Mische (1998), the
development of agency unfolds across three interrelated dimensions: the iterational, shaped
by past experiences and internalized beliefs; the practical-evaluative, which entails context-
sensitive decision-making and action; and the projective, oriented toward future goals and
aspirations. In teacher education, this framework shares the importance of preparing future
educators not only to act in the present but also to critically reflect on their histories and
envision themselves as transformative agents of change. When agency is positioned as a
foundational element in teacher training, the formation process itself becomes a guided
trajectory, one that intentionally nurtures, challenges, and supports movement across these
dimensions. In this way, teacher training can serve as both a reflective and forward-looking
space that prepares preservice teachers to act meaningfully within diverse, evolving
educational environments. In this sense, the English classroom becomes more than a site of
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language acquisition; it becomes a space where teacher identity and agency take shape,
preparing educators to respond to the complexity with inclusion and purpose.

2. METHOD

2.1. Objectives

The general objective of this research was to design and validate a digital multimodal
educational methodology that responded to develop communicative skills in the acquisition of
English as a second language and to impulse supportive attitudes in students towards inclusion.
While the initial research question focused on the digital multimodal educational methodology,
as researchers it is important to have a more open perspective to analyze phenomena that
come to light during the research process considering that teaching and learning are
multifactorial processes affected by personal and environmental influences. In this respect,
student agency emerged as an unconsidered variable that shapes learning and that derives
from individual’s attitudes and character, those attributes that also manifest inclusion, build up
language, and signify teacher agency.

2.2. Research development

This research was conducted across two consecutive English courses at a public pre-service
teacher education institution during the school term 2023-2024. The intervention involved a
shift from traditional textbook-based learning approach in the first semester to a Project-Based
Learning (PBL) methodology in the second.

During the first semester, classes began in a traditional, in-person format. However, one week
into the term, the school was unexpectedly closed for remodelling, and all sessions were moved
to a distance-learning format without prior notice. Additionally, the instructor had to
temporarily step away, which affected the continuity of instruction. Activities during this period
were mostly individual, based on completing structured language exercises in the book, with
minimal collaborative work or adapting to varied learning needs. A few online lessons were
held using the book platform. However, the main source of student’s performance derived
from the autonomous resolution of the digital platform.

In contrast, the second semester was conducted under hybrid and unstable conditions caused
by a water shortage in the city. Students were frequently notified at the last minute whether
classes would take place in person or online. Despite this uncertainty, implementation was
carried out through a DBR approach, implementing PBL framework. To energize teaching
practices and contextualize English in SE teacher training, Multimodal Virtual Learning Objects
(MVLOs) were designed integrating Braille and Sign Language (SL) as innovative modalities in
Ed-tech to support the active methodology. This proposal allied English to SE to motivate and
interest students. Across implementation, ongoing adjustments were made.
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2.3. Design-Based Research

The foundational framework for the research was Design-Based Research (DBR), an approach
inherently flexible and iterative within a real setting used in the field of educational technology
focusing on innovation (Reeves, 2006; Easterday et al., 2017). Its guiding principle was to solve
the impassivity to acquire the language, introducing novel elements to transform the situation
(De Benito & Salinas, 2016). The DBR framework enabled iterative refinement of the
multimodal interventions through projects and the MVLOs.

The DBR process implemented in this study followed the seven phases proposed by Easterday
et al. (2014), starting with the identification of the problem within a real educational context:
the limited engagement of future special education teachers in English language learning. The
second phase consisted of a thorough literature review on multimodality, inclusive pedagogies,
Universal Learning Design, TPACK to support inclusive learning through accessible strategies
such as Braille and Mexican Sign Language. In the third phase, design goals were established:
to foster the acquisition of language learning and enhance attitudes toward inclusion. In the
fourth phase, learning solutions were developed in the form of multimodal virtual learning
objects (OMVA) and structured learning sequences. These were implemented in five iterative
cycles, which formed the fifth phase, allowing for adjustments based on student performance
and classroom observations. During implementation, signs of learner agency began to emerge
spontaneously, prompting interest in observing its development throughout the interventions.
As a result, in the sixth phase, the research incorporated this variable, complementing the
whole research. Finally, in the seventh phase, the findings are reported, in this article,
emphasizing how learner agency evolved through the interaction with inclusive, multimodal,
and project-based educational designs.

The DBR process unfolded across five iterative cycles, each aligned with a specific project under
feedback. In the first cycle, OVMA were sent at the beginning of the project in hopes of
fostering autonomy, however, they were later modified to be revisited consistently during the
project. Inthe second cycle, OVMA were redesigned for practicality and implemented in a fully
remote format. By the third iteration, objects were adapted for in-class use to check
understanding, focusing on visual recognition of Braille and MSL, allowing students to
demonstrate what they had learned independently. In the subsequent iterations, OVMA
included short English texts requiring students to respond using Braille or LSM, thus increasing
cognitive demand. The activities were designed to promote linguistic reciprocity between
modalities: when content was present in Braille or LSM, students were expected to respond in
English; conversely, when presented in English, students were required to complement
answers using Braille or MSL. This bidirectional demand aimed to reinforce both English
language development and multimodal literacy.

In parallel, PBL design also evolved. During the first cycle, students struggled with group
organization and role understanding, prompting the introduction of rotating and evaluable
rolesin the next phase. When initial research efforts proved superficial, mostly involving copied
internet content, the following cycle incorporated guiding questions and curated information
sources to scaffold authentic inquiry using English specific structures to allow communication.
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As students failed to coordinate effectively in the production of digital collaborative work, two
specific digital tools were suggested to support remote teamwork. The teacher also joined the
platforms as a collaborator to provide timely guidance. By the fifth cycle, the process had
become more fluid; however, the hybrid modality of the final presentations, partly in-person
and partly online, posed a logistical challenge as the semester came to a close.

2.4. Sample and participants

The research participants were a finite group, being a convenience sample, made up of 26
participants from the first year in teaching training in SE. It was integrated by 23 women and
three men, ranging from 18 to 24 years old. The majority of the women were between 18 and
20. Only six were above 22 and the three men were under 20. Their language skills varied.

2.5. Data collection for agency

The quasi-experimental design acknowledged the comparison of two semesters without
random assignment, to assess the impact of the two distinct educational methodologies.
Although the initial focus was on English proficiency and inclusive attitudes, agency emerged
as a significant factor through the intervention. Agency became apparent as an unexpected
variable in response to the unique challenges and circumstances of the two semesters. The
comparison of student performance across semesters revealed changes in traits of agency as a
consequence of the interventions. This study stresses the importance of agency in education
even though it was identified retrospectively.

During two semesters, qualitative and quantitative evidence was collected on students’
performance using checklist-based assessment of productive skills--speaking and writing—to
identify attitudes towards communicative challenges, the knowledge to construct ideas,
fluency, pronunciation, and classroom engagement.

During the first semester, student performance data were gathered from OVMA activity grades,
digital platform logs of completed exercises, and systematic teacher observations regarding
individual class participation (frequency, consistency, accuracy, errors, pronunciation, fluency,
and presence). In the second semester, with the introduction of PBL learning and a hybrid
format, additional evidence was collected from students” teamwork, participation in both in-
person and online activities, interactions, use of English, OVMA engagement, and task
organization.

All data from both semesters was then systematically coded into six agency-related factors,
autonomous learning, communication and collaboration, emotional and social engagement,
decision-making, responsibility and commitment, autonomous learning, and self-reflection.
The six traits used to observe students’ agentive actions, are grounded on established
educational theories. The concept of situated learning by Lave and Wenger (1991) and self-
efficacy by Bandura (2006) support the development of active participation and decision-
making. Vygotsky's sociocultural theory (1978) and Piaget’s interactionist view (1970) provides
the foundation for communication and collaboration. Emotional and social engagement is

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901 Page 16



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 Issue 93 — Setember 2025

Castro Camacho. E. Especial section: Flexible learning itineraries.
Digital technologies for personalisation and

educational inclusion

rooted in Deci and Ryian’s self-determination theory (1985), along with Kolb’s experiential
learning model (1984), which underscores the emotional dimensions of learning. Bandura’s
social cognitive theory (2001) and Deci and Ryan’s work on autonomy and responsibility (2000)
support the role of responsibility and commitment in agency. For autonomous learning,
Zimmerman'’s theory of self-regulation (2002) and Knowles’s concept of self-directed learning
(1975), are central. Finally, the trait of self-reflection is backed by Flavell’s concept of
metacognition (1979) and Schon’s reflective practitioner model (1983). These theoretical
frameworks together justify the conceptualization and observation of agency as expressed.

To structure this mixed-method analysis, each trait was operationalized as a 5-point Likert
scale, transforming both performance checklists and coded observations into numeric scores.
Descriptive statistics (means and standard deviations) provided an overview of the trends
across two semesters, while paired t-tests and one-way ANOVAs were performed to assess the
statistical significance of any observed changes. The quantitative data were cross-referenced
with qualitative teacher notes concerning each student’s attitude and behavior, allowing for
the identification of those who showed signs of agency development in the first semester,
which was later corroborated through their actions in the second. All student responses and
teacher records were anonymized to protect confidentiality and encourage honest
participation. By triangulating test scores, Likert-scale ratings, and descriptive narratives, this
approach yields a comprehensive portrait of how agency unexpectedly emerged and evolved
within two English courses.

2.6. Ethical Statement

This study involved human participants and the collection of personal data. All participants
were informed of the purpose and scope of the research and gave their voluntary, written
consent prior to participation. The study was reviewed and approved by the Ethics Committee
of a public teacher education institution.

Personal data were handled in compliance with international data protection regulations,
including the General Data Protection Regulation (GDPR). All data were collected, stored, and
analyzed securely and anonymously, ensuring confidentiality and minimizing any potential risks
to participants.

Where technological tools were used, their ethical implications were critically considered.
Particular attention was given to minimizing bias, ensuring accessibility, and protecting user
privacy throughout the research process.

3. RESULTS

This section reports two consecutive semesters marked by unforeseen circumstances.
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3.1. Diagnostic Data Analysis

A summary of the initial data is shared to understand the general patterns and characteristics
identified in participants. Table 1 reveals some leading insights into students” attitudes towards
English. Age played a significant role in the classroom dynamics. Observations noted that, in
general, older peers dominated interactions, while younger ones lacked self-determination.
This created a lethargic atmosphere.

Table 1

Descriptive Statistics: Participants Characteristics and Attitudes Towards English Learning

Category Mean Median Mode Standard Range Minimum Maximum
deviation

Students’ age 19.50 19.00 18.00 1.98 6.00 18.00 24.00
English liking 3.71 4.00 3.00 1.00 4.00 1.00 5.00
Importance of learning 4.75 5.00 5.00 0.53 2.00 3.00 5.00
English
English usefulness 4.79 5.00 5.00 0.51 2.00 3.00 5.00
Student estimate of language  1.83 2.00 2.00 0.70 2.00 1.00 3.00
proficiency
Years studying English 9.13 9.00 6.00 4.10 12.00 3.00 15.00

Note: English liking, the perceived importance of learning English, and its usefulness were rated on a 5-point Likert
scale (1=strongly disagree, 5= strongly agree). Self-assessed language proficiency was rated from 1 to 5 (1=low,
5=high).

The average score of 3.71 indicated a neutral to slightly positive attitude towards English.
However, the self-estimated language proficiency, with a mean score of 1.83, suggested that
despite having studied English for an average of 9.13 years, students did not feel competent in
the language, indicating a significant gap in skills. The relationship between the perceived
importance of English and the low self-perceived proficiency highlighted a motivation gap.
Significant variability in students” experiences, evidenced by a wide range in years of English
study and a high standard deviation (4.1), revealed that students came from diverse
educational backgrounds. This shaped the initial classroom dynamics and peer interactions.

Despite moderate interest in English, students strongly recognized the importance and
usefulness of the language, with a high mean score of 4.7. In contrast, while 75% of the
students reported a willingness to learn it for personal growth, few identified practical reasons
for doing so. While they valued the language, their lack of confidence and proficiency hindered
their motivation and engagement. These findings suggested the need for targeted instructional
strategies and support such as confidence-building activities and differentiated instruction to
impulse learning.

3.2. Students’ involvement and outcomes analysis
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The analysis of students” learning across two semesters derived from the assessment of
behaviors, decisions, and actions registered. Despite the limitations of the hybrid
environments, these data offer valuable insights into attitudes and performance toward
learning. Table 2 presents an overview of English | measures, while Table 3 shows data from
data from English Il, allowing for comparison.

Table 2

Descriptive Statistics: English |

Measure Mean Median Mode Standard Range Minimum Maximum
First Semester deviation

active participation 1.84 2 1 0.94 3 1 4
communication and 2.24 2 2 0.72 2 1
collaboration

emotional and social 2.48 2 2 0.87 3 1 4
engagement

decision-making 2.76 3 4 1.09 3 1
responsibility and 3.12 3 4 0.93 3 1
commitment

autonomous learning 2.80 3 3 1.15 4 1
self-reflection 3.00 3 3 0.76 3 1 4

Note: These data represent factors related to students’ performance in English | during the first semester. All
measures were rated on a 5-point Likert scale (1=strongly disagree, 5=strongly agree).

Table 3

Descriptive Statistics: English Il

Measure Mean Median Mode Standard Range Minimum Maximum
Second Semester deviation

active participation 3.54 3 3 1.24 4 1 5
communication and 3.54 3.5 3 1.21 4 1 5
collaboration

emotional and social 3.35 3.5 4 0.89 4 1 5
engagement

decision-making 3.81 4 5 1.20 4 1 5
responsibility and 4.08 4 4 0.98 3 2 5
commitment

autonomous learning 3.69 4 4 1.01 4 1 5
self-reflection 3.35 4 4 1.29 4 1 5
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Note: These data represent factors related to students” performance in English Il during the second semester. All
measures were rated on a 5-point Likert scale (1=strongly disagree, 5=strongly agree).

During the first semester, many students relied heavily on the teacher’s guidance, showing low
self-determination in learning. This dependence was identified in distant classes when required
participation prevailed over voluntary. Task delivery varied considerably. The most proficient
students delivered fewer tasks or submitted lower-quality work.  Overall, students
demonstrated limited interest while working with the traditional methodology.

In contrast, most students improved their performance during the second semester. Attitudes
became more positive, and task completion was more consistent and punctual. Interestingly,
less proficient students became autonomous and active users of the online resources,
achieving better post-test scores. This contradicted the assumption that greater prior
knowledge leads to better performance. Some students with language experience made less
effort and avoided communicating in English. The differences in agency-related behaviors
between semesters are reflected in Table 4 and Figure 2.

Table 4

Changes in Agency-Related Behaviors Across Two Semesters of English

Active Communication Emotional Decision Responsibility Autonomous Self-
Participation and and Social Making and Learning reflection
Collaboration Engagement Commitment
English1 1.84 2.24 2.48 2.76 3.12 2.8 3
English Il 3.54 3.54 3.35 3.81 4.08 3.69 3.35

Note: Values represent means showing progress in performance across two semesters.

Figure 2

Comparison of Students’ Involvement and Outcomes over Semester | and Semester Il
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Note: The bar chart compares seven aspects of student agency between two semesters measuring students’
performance. A Likert scale ranged from 1 (low) to 5 (high) reflect changes in key areas.

3.3. Traits of agency

3.3.1. Active participation

Active participation considered students” involvement in the activities, discussions, and tasks
in both online and in-person teaching. During the first semester, participation in online classes
was below moderate. A significant increase occurred in the second semester, with the mean
rising from 1.84 to 3.54 (see Figure 3). This improvement reflected growth in students’
communicative skills and self-confidence. Contributing factors to low participation in the first
semester were poor internet connectivity, cameras turned off, and home distractions. During
the second one, interactions in person fostered natural communication. In general, it was
registered that the high- and low-proficient students participated more during both semesters.

Figure 3

Students’ Active Participation across Two Semesters
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Note. Values represent teacher-assessed levels of student participation on a 5-point Likert scale (1=low, 5=high).

3.3.2. Communication and collaboration

This trait refers to the ability to exchange ideas clearly and to work effectively in group settings.
During the remote semester, students showed reluctance to communicate through apps and
mostly worked independently, revealing a general lack of collaborative digital skills. In the
second semester, both mean (from 2.24 to 3.54) and mode (from 2 to 3) increased as shown
in Figure 4. Project-based work fostered peer relationships, resulting in better communication
and collaboration.

Figure 4

Students” Communication and Collaboration across Two Semesters

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901 Page 21



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 Issue 93 — Setember 2025

Castro Camacho. E. Especial section: Flexible learning itineraries.
Digital technologies for personalisation and
educational inclusion

Likert scale

O B N W B~ U

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

Students
B COMMUNICATION AND COLLABORATION FIRST SEMESTER

B COMMUNICATION AND COLLABORATION SECOND SEMESTER

Note: The chart reflects students” communication and collaboration measured by the teacher across two
semesters. Scores range from 1(low) to 5 (high).

3.3.3. Emotional and social engagement

Emotional and social engagement is an important component of agency. The degree to which
students can connect emotionally and socially to learning environments and peers is significant
in today’s education. Students showed a slight yet positive trend, with mean scores rising from
2.48 to 3.35 (see Figure 5). However, it remained the one of the lowest-rated aspects in both
semesters. Classroom observations during the second semester revealed some group tensions
and unbalanced dynamics, often influenced by low self-confidence and underdeveloped self-
management skills. Improvement in this area could correlate with more supportive learning
environments.

Figure 5

Students’ Emotional and Social Engagement across Two Semesters
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Note: The chart reflects students” emotional and social engagement measured by the teacher across two
semesters. Scores range from 1(low) to 5 (high).
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3.3.4. Decision-making

Decision-making reflects maturity and the capacity to make informed, responsible choices.
Observations indicated that age was not a determinant for better decision-making. Students’
ability to make autonomous and beneficial academic decisions improved notably in the second
semester’s PBL approach, as it promoted problem-solving and collaborative decision-making
through role-based group tasks. The mean increased from 2.76 to 3.81, showing significant
growth in this area, as Figure 6 shows.
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Figure 6

Students’ Decision Making across Two Semesters
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Note: The chart reflects students” decision-making measured by the teacher across two semesters. Scores range
from 1(low) to 5 (high).

3.3.5. Responsibility and commitment

Responsibility and commitment are reflected in the students’ ownership of their learning,
assuming their obligations in and out the classroom and being dedicated to them.
Responsibility is associated to have to do. Commitment is doing in spite of odds without
excuses. In certain contexts, being accountable just means immediate answer to work. This
characteristic was mostly evidenced when solving the commercial platform exercises, MVLOs
and the project assignments, delivering them punctually and accurately.

Results reveal mean score 3.12 to 4.08. Teacher’s qualitative observations and field notes
indicated that the shift in responsibility was linked to the relevance of the project topics, the
autonomy granted to students in decision-making, and the sense of purpose derived from
inclusive materials. Furthermore, students were encouraged to reflect on their roles within the
team and on the impact of their contributions, which fostered a sense of accountability. In all
students an increase is observed from one semester to the next. Evidence shows that all
students engaged more in MVLOs in the second semester more than they did with the
commercial platform in the first one.

Observations displayed that responsibility prevailed over commitment. Commitment
associates with connection, implying motivation, therefore it is correlated with other traits to
exhibit agency. Data in Figure 7 demonstrates that the majority of the participants were
consistent in taking ownership of their work, thus to display agency other associations need to
be made.
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Figure 7

Students’ Responsibility and Commitment across Two Semesters

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

Likert scale
= N w >
[ ® LB S IR © s B U 0, N SN U |

o
o

B RESPONSIBILITY AND COMMITMENT FIRST SEMESTER
m RESPONSIBILITY AND COMMITMENT SECOND SEMESTER

Note: The chart reflects students’ responsibility and commitment measured by the teacher across two semesters.
Scores range from 1(low) to 5 (high).

3.3.6. Autonomous learning

Autonomous learning involves student’s ability to take control of their learning process
including self-direction and critical thinking, traits strongly related to maturity. In a practical
sense, it refers to students” initiative and determination to take action for personal academic
growth. In the context of this study, it was associated with how students managed tasks,
outside the classroom, such as preparing materials for projects, completing research, or
practicing language skills without direct supervision.

The increase in mean from 2.80 in the first semester to 3.69 in the second one reflects increase
in this aspect, indicating that students were more capable in the second semester, completing
tasks independently. A clear difference was evident from the first semester as seen in Figure
8.

Notably, during the first semester, some students, particularly those with lower proficiency,
took responsible steps to strengthen their skills. They engaged in independent English practice,
completed platform exercises, and developed personal strategies to address their language
gaps. By contrast, students with higher proficiency often demonstrated less commitment in
developing to deepening their knowledge or taking ownership of their learning process.
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Figure 8

Students’ Autonomous Learning across Two Semesters
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Note: The chart reflects students” autonomous learning measured by the teacher across two semesters. Scores
range from 1(low) to 5 (high).

3.3.7.Self-reflection

Self-reflection directs the attention to the ability to think seriously and evaluate one’s own
learning, behavior, and progress critically to make changes. Improvement as a goal is deeply
associated to self-reflection, it implies growth, awareness, analysis, and it guides to innovation
to solve problems. This trait means students assess their own work, reflect on successes and
areas for improvement, and set personal learning goals to achieve them. Students had the
opportunity to evaluate their own actions at the ending of each semester.

There was some improvement in students’ ability to reflect on their learning experiences, as
indicated by the increase in mean scores from 3.00 to 3.35. Figure 9 displays a modest
difference in some students who became more self-aware of their learning processes and
outcomes in the face-to face environment. Self-reflection is closely linked to critical thinking,
resilience, and growth mindset. Classroom observations identified a small group of students
who were conscious of their language development and actively sought to improve it. These
students showed greater awareness of what was happening in the learning environment, made
adjustments, and demonstrated growth. However, it was evident that not all students engaged
in reflective thinking.
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Figure 9

Students’ Self-reflection across Two Semesters
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Note: The chart reflects students” self-reflection measured by the teacher across two semesters. Scores range
from 1(low) to 5 (high).

4. DISCUSSION

This study set out to explore how a multimodal, project-based digital methodology, grounded
in the principles of comprehensive literacy, could foster English language development and
more inclusive attitudes among pre-service special education teachers. Findings related to
language proficiency and attitudes toward inclusion are discussed in other papers. This
particular discussion focuses on agency, understood as an emergent phenomenon that became
visible when analyzing the learning process as a whole, and which deserves special attention
due to its significance within the context of teacher training. Agency is a fundamental element
to be cultivated through educational transformation toward more inclusive and active
methodologies.

The quantitative and qualitative data collected over two semesters revealed progressive
changes in student’s behaviors, aligning with basic dimensions associated with agency: active
participation, communication and collaboration, emotional and social engagement, decision-
making, responsibility and commitment, autonomous learning, and self-reflection. These
tendencies were identified throughout two contrasting instructional contexts, one based on a
textbook and its online platform, and the other grounded in project-based learning with
Multimodal Virtual Learning Objects using Braille and Mexican Sign Language. Improvements
were particularly evident in areas such as autonomous learning and responsibility, where the
highest increases in mean scores were recorded. Rather than treating these traits as isolated
variables the study examined their interrelation as part of a broader pedagogical shift.
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Although the changes cannot be considered definite, they represent consistent patterns that
suggest the emergence of agency-related behaviors. Future research would benefit from
longitudinal designs in better conditions that explicit focus on agency as a central construct in
order to determine the extent to which these tendencies develop into sustained educational
practices.

The findings of this study align with Priestley’s et al. (2015a) ecological model of teacher
agency, which frames agency not as a fixed individual attribute but as a situated, context-
dependent achievement. From this perspective, agency arises through the interaction of
personal capacities, professional contexts, and temporal conditions. In the present study, the
implementation of a multimodal, project-based methodology, in the second semester,
provided students with more meaningful opportunities to exercise agency through
collaboration, reflection, and autonomous learning. These learning conditions allowed pre-
service teachers to engage more intentionally with the educational process, developing not
only language skills but also disposition and actions that reveal potential for professional
agency. Future research should further explore how specific contextual and relational factors
contribute to sustaining these forms of engagement in the longer term.

These observations also resonate with Engestrom (2011) concept of expansive agency, the
ability of an individual or a group to shape and transform their surrounding environment and
activities, which emerges when individuals begin to reconceptualize their actions in context
(activity systems) and initiate transformations in their practice. Although students in this study
were not yet fully capable of critically redesigning the educational tools or structures around
them, their engagement in multimodal, project-based tasks signaled a shift from passive
reception toward more proactive participation. The gradual assumption of responsibility,
autonomous learning, and reflective practices, especially evident during the second semester,
suggest that students were entering early stages of expansive agency, marked by questioning
routines and adapting strategies. Given that these were first-semester pre-service teachers,
their contact with inclusive methodologies and reflective learning was still in its formative
stages. Longitudinal studies could help identify whether these initial patterns develop into
more mature expressions of expansive agency over time.

Archer’s (2003) emphasizes the role of internal conversations in her theory of agency. This
reflective process offers additional lens through which to view the development of student
agency in this study. According to Archer, individuals engage in internal dialogues that guide
their actions and decisions, reflecting their own values, beliefs, and past experiences. In the
context of this study, some students demonstrated early signs of such internal dialogues,
particularly in how they reflected on their learning process to determine personal goals. These
students showed an increasing awareness of their educational path, making intentional
decisions to improve their language skills and engagement with course content. However, not
all students were at the same level of self-reflection, suggesting that the internal conversation
process is not automatic. Further research might explore how and if these internal
conversations develop as students gain more experience and exposure to reflective practices
in teacher training programs, and how this may further shape their agency.
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Greeno and Engestréom (2014) conceptualize agency as a relational transformative process
shaped by cultural, historical, and social factors. From this view, agency is not solely located
within individuals but co-constructed through participation in meaningful practices and
relationships. In this study, students were positioned within two distinct learning
environments, one more structured and individualistic, and the other collaborative and
multimodal, which influenced how they enacted agency. Many students appeared to be in the
early stages of navigating the tensions between traditional roles and more participatory
expectations. Their actions reflected dynamic interplay between inherited habits and emerging
intentions to contribute, reflect, and adapt. Recognizing the influences that shape agency in
teacher education, implies that fostering agency requires intentional design of environments
that promote participation, collaboration, and problem-solving. Future studies could examine
how sustained exposure to inclusive and interactive methodologies helps students transition
to more advanced stages of agency development across academic cycles.

A temporal understanding of agency, as proposed by Emirbayer and Mische (1988),
complements the findings in this study. Most students found to be acting within the iterational
dimension, drawing on past educational routines and familiar behaviors. However, elements
of practical-evaluative and projective agency also emerged, especially among those who
embraced new challenges and redefined their academic roles. This temporal view underscores
agency as a process in motion, an evolving capacity rather than an immediate trait. In teacher
education, designing learning experiences that cultivate future-oriented reflection and
adaptability may be key to advancing this process. Longitudinal research is needed to
determine whether such early-stage agency can be nurtured into sustained professional
identity and to verify whether all students eventually develop agency over the course of their
academic trajectory.

Teacher identity and agency are not determined attributes but relational, dynamic processes
shaped through continuous interactions with one’s environment. This idea echoes with
Maturana and Varela’s theory of autopoiesis (1973), which describes living systems as self-
producing and self-transforming through recursive interactions. In this view, becoming a
teacher involves more than acquiring strategies, it entails actively engaging in social, cultural,
and institutional networks that co-construct one’s identity. As Solari and Martin (2020)
emphasize, teacher identity is socially built and inherently intercultural, requiring reflection
collaboration and openness to diversity. These elements, in turn, are foundational for
developing teacher agency. Framing teacher education within these paradigms invites a shift
from passive role acquisition to intentional participation in transformative, inclusive practices.
Future research might examine how teacher education programs grounded in autopoietic and
socio-constructivist principles better support the emergence of agentic teachers prepared for
diverse classrooms.

This research underscores two intertwined dimensions of agency: that of the student and that
of the teacher. While findings reveal expressions of student agency within a transformative
and inclusive learning environment, they also expose a transitional stage, where agency is still
in development and not yet fully assumed as professional teacher agency. In between lies
teacher training, which plays a vital role in supporting this evolution by offering experiences
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and contexts that allow agency to grow, reflect, and project forward. From this perspective,
agency should be understood as a trait to be intentionally cultivated by responsible education,
not only in future teachers but in all individuals, as a means to prepare them to act ethically
and creatively in uncertain, changing times. This study, therefore, points to the urgency of
fostering agency as a core component of education, a condition for forming universal citizens
capable of contributing to inclusive and transformative social realities.

5. LIMITATIONS

This study was conducted in a highly specific context: a teacher training institution in special
education, with a small, non-randomized group of future teachers. Therefore, the findings are
not intended to be generalized to broader populations. The dual modality of implementation
(remote and in-person) introduced variability in participation, access, and interaction, which
may have affected the consistency of student engagement and performance. Additionally,
while the design allowed for rich, practice-based insights through iterative cycles, the study
relied heavily on teacher observations and descriptive analysis of student behavior, which
introduce subjective bias despite efforts at systematic coding. The short duration of each
project cycle also limited the long-term observation of agency development. Lastly, the
learning objects (OVMA) and project structures were co-designed and adjusted by a single
researcher-teacher, which, while beneficial for contextual coherence, may limit replicability in
other institutional or disciplinary settings.

6. CONCLUSION

This study, designed and implemented within the English course, demonstrates that language
learning can serve as a dynamic platform for fostering agency. Supporting Krashen’s (1981)
assertion that attitude, encompassing identity and agency, is central to second language
acquisition, the findings show that engagement and motivation, regardless of proficiency, can
transform pedagogical practices. Integrating multimodal resources, (Jewitt, 2009) and hybrid,
technology-enhanced environments (Forero-Arango et al.,, 2022) contributed to inclusive
learning experiences and deeper identity formation, particularly through the use of Braille and
Mexican Sign Language. These elements strengthened students” understanding of their roles
as future special education teachers within inclusive education.

Intentionally designed, inclusive and multimodal methodologies not only support academic
learning but nurture the holistic development of future educators. By engaging with real-world
challenges and embracing diversity as a natural and valuable dimension of life, students begin
to adopt a mindset of social commitment and critical awareness. Multimodality and
technology, in this context, promote comprehensive literacy, encouraging expression through
diverse modes and cultivating a deeper understanding of self and others.
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Within such environments, agency begins to take root. It emerges from students” engagement
with meaningful experiences that prompt them to act, decide, and reflect. When education
validates diverse ways of being and learning, students begin to internalize diversity as a shared
human condition, enabling them to become active contributors in their communities and
professional roles.

This study shows that teacher agency is not simply taught, it evolves through reflective practice
and intentional guidance. As student agency matures, it forms the foundation of professional
identity. Teacher education must therefore go beyond technical skill development, creating
spaces where students reflect critically on their roles and take conscious steps toward
becoming inclusive, transformative educators. In this way, agency is not only learned but lived,
laying the foundation for meaningful educational change.

Ultimately, developing agency must be a deliberate and central goal in teacher training. A
flexible, reflective approach that fosters autonomy, decision-making, and self-efficacy equips
future educators to navigate complexity, challenge norms, and lead inclusive practices.
Promoting agency across all areas of teacher education is not an optional enhancement; it is a
cornerstone of future-oriented, human-centered education.

7. FUNDING

This study received no funding for its completion.

8. REFERENCES
Archer, M. (2000). Being Human: The Problem of Agency. Cambridge University Press.
Archer, M. (2003). Agency and the Internal Conversation. Cambridge University Press.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The Exercise of Control. W H Freeman/Times Books/Henry Holt &
Co.

Bandura, A. (2001). Social cognitive theory: An agentic perspective. Annual Review of Psychology,
52(1), 1-26. https://doi.org/10.1146/annurev.psych.52.1.1

Bandura, A. (2006). Toward a psychology of human agency. Perspectives on Psychological Science,
1(2), 164-180. https://doi.org/10.1111/j.1745-6916.2006.00011.x

Biesta, G., & Tedder, M. (2007). Agency and learning in the life course: Towards an ecological
perspective.  Studies in  the  Education of  Adults,  39(2), 132-149.
https://doi.org/10.1080/02660830.2007.11661545

Biesta, G., Priestley, M., & Robinson, S. (2015). The role of beliefs in teacher agency. Teachers and
teaching, 21(6), 624-640. https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1044325

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901 Page 32



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.52.1.1
https://doi.org/10.1111/j.1745-6916.2006.00011.x
https://doi.org/10.1080/02660830.2007.11661545
https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1044325

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 Issue 93 — Setember 2025

Castro Camacho. E. Especial section: Flexible learning itineraries.
Digital technologies for personalisation and

educational inclusion

Biesta, G., Priestley, M., & Robinson, S. (2017). Talking about education: exploring the significance
of teachers talk for teacher agency. Journal of Curriculum Studies, 49(1), 38-54.
https://doi.org/10.1080/00220272.2016.1205143

Bruner, J. (1990). Acts of Meaning. Four Lectures of Mind and Culture. Harvard University Press.

Courtney, S., Mc Ginity, R., & Gunter, H. (2018). Educational leadership: Theorising professional
practice in neoliberal times. Journal of Education Policy, 33(1), 143-162.

De Benito, B., & Salinas, J. (2016). La investigacion basada en disefio en tecnologia educativa. RIiTE,
0, 44-59.

Deci, E.L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human behavior.
Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4899-2271-7

Dweck, C. (2006). Mindset: The new psychology of success. Random House.

Easterday, M., Rees, D., & Gerber, E. (2017). The logic of design research. Learning. Research and
Practice, 4(2), 1-30.

Easterday, M., Rees, D., & Gerber, E. (2014). Design-Based Research Process: Problems, Phases, and
Applications. In Joseph L. Polman, Eleni A. Kyza, D. Kevin O'Neill, Iris Tabak, William R.
Penuel, A. Susan Jurow, Kevin O'Connor, Tiffany Lee, and Laura D'Amico (Eds.). Learning and
Becoming in Practice: The International Conference of the Learning Sciences (ICLS) 2014.
Volume 1(pp. 317-324). International Society of the Learning Sciences

Emirbayer, M., & Mische, A. (1998). What is Agency? The American Journal of Sociology, 103(4),
962-1023. https://doi.org/10.1086/231294

Engestrom, Y. (2011). From Design Experiments to Formative Interventions. Theory and Psychology,
21,598-628. https://doi.org/10.1177%2F0959354311419252

Engestrom, Y. (2013). Foreword: Formative interventions for expansive learning. In J. Virkkunen, &
D.S. Newnham (Eds.), The Change Laboratory: A tool for collaborative development of work
and education (pp. xv-xviii). Sense publishers. https://doi.org/10.1007/978-94-6209-326-3

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive-
developmental inquiry. American Psychology, 34(10), 906-911.

Forero-Arango, X., Segura-Jiménez, H., & Sdnchez-Avilez, C. (2023). Uso de estrategias apoyadas en
TICy virtualidad: una oportunidad para explorar las posibilidades del entorno digital. Revista
Latinoamericana de Tecnologia Educativa-RELATEC, 22(1), 57-72.
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.57

Greeno, J., & Engestrom, Y. (2014). Learning in activity. In R. K. Sawyer (Ed.), The Cambridge
handbook of the learning sciences (pp. 128-147). Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/CB09781139519526.009

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901 Page 33



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901
https://doi.org/10.1080/00220272.2016.1205143
https://doi.org/10.1007/978-1-4899-2271-7
https://psycnet.apa.org/doi/10.1086/231294
https://doi.org/10.1177%2F0959354311419252
https://doi.org/10.1007/978-94-6209-326-3
https://doi.org/10.17398/1695-288X.22.1.57
https://psycnet.apa.org/doi/10.1017/CBO9781139519526.009

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 Issue 93 — Setember 2025

Castro Camacho. E. Especial section: Flexible learning itineraries.
Digital technologies for personalisation and

educational inclusion

Husu, H.-M., & Kumpulainen, K. (2021). Workers” and volunteer’s ideas about the benefits of young
people’s cultural participation a critical capital-based approach. The International Journal
of Cultural Policy, 27(6), 815-8129. https://doi.org/10.1080/10286632.2020.1854237

Jewitt, C. (2009). The Routledge Handbook of Multimodal Analysis. Routledge.

Kajamaa, A., & Kumpulainen, K. (2019). Agency in the making: Analyzing students” transformative
agency in a school-based makerspace. Mind, Culture and Activity, 26(3), 266-281.
https://doi.org/10.1080/10749039.2019.1647547

Knowles, M. S. (1975). Self-directed learning: A guide for learners and teachers. Association Press.

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

Krashen, S. (1981). Second Language Acquisition and Second Language Learning. University of
Southern California.

Lave, J., & Wegner, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge
University Press.

Li, H. (2023). Perceived teacher-student relationship and growth mindset as predictors of student
engagement in foreign language learning: The mediating role of foreign language
enjoyment. Frontiers in Psychology, 14, 1177223.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1177223

Lipponen, L., & Kumpulainen, K. (2011). Acting as accountable authors: Creating international
spaces for agency work in teacher education. Teaching and Teacher Education, 27(5), 812-
819. https://doi.org/10.1016/j.tate.2011.01.001

Maturana, H., & Varela, F. (1973). De Mdquinas y Seres Vivos. Autopoiesis: La organizacion de lo
vivo. Editorial Universitaria.

Maclellan, E. (2017). Shaping Agency through Theorizing and Practicing Teaching in Teacher
Education. In D. J. Clandini, & J. Husu (Eds.), The SAGE Handbook of Research on Teacher
Education (Vol. 1, pp. 253-259). SAGE. https://doi.org/10.4135/9781526402042.n14

Molina Roldan, S., Marauri, J., Aubert, A., & Flecha, R. (2021). How Inclusive Interactive Learning
Environments Benefit Students Without Special Needs. Frontiers in Psychology, 12, 661427.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.661427

Nussbaum, M. (2011). Creating Capabilities: The Human Development Approach. Harvard
University Press. https://doi.org/10.2307/j.ctt2jbt31

Olsen, B., & Elliott, M. (2023, October 18). 3 myths about teacher agency and why they hold back
scaling education innovations. Brookings Institution.
https://www.brookings.edu/articles/3-myths-about-teacher-agency-and-why-they-hold-
back-scaling-education-innovations/

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901 Page 34



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901
https://doi.org/10.1080/10286632.2020.1854237
https://doi.org/10.1080/10749039.2019.1647547
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1177223
https://doi.org/10.1016/j.tate.2011.01.001
https://doi.org/10.4135/9781526402042.n14
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.661427
https://doi.org/10.2307/j.ctt2jbt31
https://www.brookings.edu/articles/3-myths-about-teacher-agency-and-why-they-hold-back-scaling-education-innovations/
https://www.brookings.edu/articles/3-myths-about-teacher-agency-and-why-they-hold-back-scaling-education-innovations/

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 Issue 93 — Setember 2025

Castro Camacho. E. Especial section: Flexible learning itineraries.
Digital technologies for personalisation and

educational inclusion

Piaget, J. (1970). Science of education and the psychology of the child. (D. Coltman, Trans.). Orion
Press. (Original work published 1969).

Priestley, M, Biesta, G.J.J., & Robinson, S. (2015a). Teacher agency. Bloomsbury.

Priestley, M, Biesta, G.J.J., & Robinson, S. (2015b). Teacher agency: what is it and why does it
matter? In R. Kneyber & J. Evers (Eds.), Flip the System: Changing Education from the Bottom
Up (pp. 134-148). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315678573-15

Reeves, T. (2006). Design research from a technology perspective. In van den Akker, J; Gravemeijer,
K; McKenney, S; & Nieveen, N. (Eds.), Educational Design Research (pp. 52-66). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780203088364-13

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Self-determination theory and the facilitation of intrinsic
motivation, social development, and well-being. American Psychologist, 55(1), 68-78.
https://doi.org/10.1037/0003-066X.55.1.68

Ruohotie-Lyhty, M. (2018). Identity-agency in progress: Teachers authoring their identities. En P.
Schutz, J. Hong, & D. Cross Francis (Eds.), Research on teacher identities (pp. 25-36).
Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-319-93836-3 3

Ryan, R., & Deci, E. (2017). Self-Determination Theory: Basic Psychological Needs in Motivation,
Development, and Wellness. Routledge.

Seligman, M. (1990). Learned Optimism. How to change your mind and your life. Pocket Books.
Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. Basic Books.

Solari, M., & Martin Ortega, E. (2020). Teachers’ Professional Identity Construction: A Sociocultural
Approach to Its Definition and Research. Journal of Constructivist Psychology, 35(2), 626—
655. https://doi.org/10.1080/10720537.2020.1852987

Varis, S., Heikklg, V., Metsapelto, R., & Mikkild-Erdmann, M. (2023). Finnish pre-service teacher’s
identity development after a year of initial teacher education: Adding, transforming, and
defending. Teaching and Teacher Education, 135, (104354).
https://doi.org/10.1016/].tate.2023.104354

Virkkunen, J. (2006). Dilemmas in building shared transformative agency. @ctivités, 3(1), 43-66.
https://doi.org/10.4000/activites.1850

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes. Harvard
University Press.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory into Practice,
41(2), 64-70. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102 2

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901 Page 35



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901
https://doi.org/10.4324/9781315678573-15
https://doi.org/10.4324/9780203088364-13
https://doi.org/10.1037/0003-066X.55.1.68
https://doi.org/10.1007/978-3-319-93836-3_3
https://doi.org/10.1080/10720537.2020.1852987
https://doi.org/10.1016/j.tate.2023.104354
https://doi.org/10.4000/activites.1850
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_2

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 Issue 93 — Setember 2025

Castro Camacho. E. Especial section: Flexible learning itineraries.
Digital technologies for personalisation and

educational inclusion

Cite this work

Castro Camacho, E. (2025). Inclusive learning, agentic teaching: Preparing future teachers for
transformative practice. Edutec, Revista Electrdnica de Tecnologia Educativa, (93), 9-32.
https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901 Page 36



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901
https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3901

e-ISSN 1135-9250

EDUTEC. Revista Electrénica de Tecnologia Educativa
Issue 93 — September 2025

Especial section: Flexible learning itineraries. Digital technologies for personalisation and educational inclusion

ChatGPT in the Teaching of Academic Writing in Higher Education:
Teachers' Perspectives on Its Uses, Challenges, and Future in
Personalized Learning

ChatGPT en la ensefianza de la escritura académica en educacion superior:
Perspectivas docentes sobre sus usos, desafios y futuro en el aprendizaje personalizado

>4 Madeleine Lourdes Palacios-Nufiez (M.L.P.N.). Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (Peru)
> Erica Maria Mendoza-Garcia (E.M.M.-G). Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (Peru)
>4 Jonathan Wilfredo Narciso Zarate (J.W.N.Z.). Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (Peru)

>4 Angel Deroncele-Acosta (A.D.-A.). Universidad San Ignacio de Loyola (Peru)

ABSTRACT

Given the growing use of artificial intelligence in academic writing, it is essential to systematize empirical evidence
on its integration into pedagogical practices associated with teaching writing. However, there is still little research
addressing how teachers perceive and use tools such as ChatGPT for these educational purposes. Therefore, this
study explores the uses and beliefs about ChatGPT for teaching writing from the perspective of teachers at a
private university in Lima, Peru. This qualitative study used a semi-structured interview with ten writing teachers
who had already used this tool. Among the results, it was found that ChatGPT is mainly used in the final stage of
text revision and correction, with little use in the planning stage; in general, it is used in a rather unreflective
manner. Likewise, ChatGPT is considered advantageous as an assistant for personalizing learning; however, ethical
risks and threats to critical thinking persist, all of which are integrated into four pedagogical scenarios (ideal zone,
tense equilibrium zone, opportunity zone, and critical zone). Future scenarios were envisioned, such as the
inclusion of specialized teaching in prompts and the establishment of a regulatory framework for ethics in Al.

RESUMEN

Dado el creciente uso de la inteligencia artificial en la escritura académica, es esencial sistematizar pruebas
empiricas sobre su integracion en las prdcticas pedagdgicas asociadas a la ensefianza de la escritura. Sin embargo,
aun son escasas las investigaciones que abordan como los profesores perciben y utilizan herramientas como
ChatGPT para estos fines diddcticos. Por ello, este estudio explora los usos y creencias sobre ChatGPT para la
ensefianza de la escritura desde la perspectiva de docentes de una universidad privada de Lima (Peru). Este estudio
cualitativo utilizé una entrevista semiestructurada a diez profesores de escritura que ya habian utilizado esta
herramienta. Entre los resultados, se encontré que ChatGPT se utiliza principalmente en revision y correccion de
textos en su etapa final, siendo incipiente en la etapa de planificacion; en general se usa de manera poco reflexiva.
Asimismo, ChatGPT se considera ventajoso como asistente para personalizar el aprendizaje, sin embargo, persisten
riesgos éticos y amenaza al pensamiento critico, todo ello integra cuatro escenarios pedagdgicos (zona ideal, zona
de equilibrio tenso, zona de oportunidad y zona critica). Se vislumbraron escenarios futuros, como la inclusién de
la diddctica especializada en prompts y el establecimiento de un marco normativo para la ética en la IA.
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1. INTRODUCTION

In a rapidly evolving technological landscape, higher education must innovate to meet societal
demands. Aligned with SDG 4, universities are expected to enhance education quality and equip
students with future-ready technological skills (United Nations, 2018). Innovation and creativity
are thus essential to educational excellence (Sanabria-Navarro et al., 2023). ICT integration,
particularly Al, has fostered greater student autonomy in learning (Numa-Sanjuan et al., 2024).
Accordingly, the United Nations (2018) emphasizes the need for early Al literacy as a core
competency to advance the 2030 agenda.

Artificial Intelligence (Al) is defined as a set of algorithms and tools capable of solving complex
problems by mimicking human cognition (Numa-Sanjuan et al., 2024). Tanveer et al. (2020)
propose that Al can think and act both logically and humanly. In education, Al enables
innovative pedagogical practices and enhances learning through the design of personalized
strategies and competency-based content. Generative Al, particularly through tools like
ChatGPT—developed by OpenAl—has advanced natural language processing capabilities, such
as generating coherent texts and complete articles (UNESCO, 2024, p. 9). This potential can be
leveraged in teaching academic writing in higher education. Barrios (2023) highlights that,
when used ethically, ChatGPT can support writing instruction and improve processes at each
stage. Writing is a complex activity involving both skills (know-how) and personal dimensions
such as attitudes, norms, and values (Cassany, 1999). As a process, it includes planning,
textualization, and revision—stages in which ChatGPT can learn from examples and adapt to
various tasks.

The use of ChatGPT has amplified the push for personalized learning in higher education,
particularly in academic writing, where it supports error detection, content refinement, and
text structuring. However, its adoption raises ethical concerns, including overreliance,
academic integrity, and data privacy (Naznin et al.,, 2025). As Al generates complex texts
instantly, students must develop skills to critically engage with its outputs (Imran &
Almusharraf, 2023; Navarrete et al., 2023). This is especially crucial for novice writers, who may
accept Al-generated content uncritically (Altmae et al., 2023). In response, UNESCO (2024) calls
for Al literacy in education, highlighting the need to train educators as responsible Al facilitators
(Tanveer et al., 2020).

Recent research has revealed a lack of empirical studies specifically focused on the skills
required for integrating Al into language teaching (Abisheva et al., 2024). Even AlTwijri and
Alghizzi (2024) argue that existing studies are often based on theoretical frameworks and
literature reviews, without supporting actual teaching practices. Therefore, it is necessary to
compile these pedagogical experiences with Al in writing teaching through empirical studies. In
this context, understanding how teachers perceive and use ChatGPT is key to maximizing its
potential in writing teaching without compromising students' autonomy or critical thinking.

The objective of this study is to understand university faculty members’ perceptions and
experiences regarding the use of ChatGPT in writing instruction, specifically across the stages
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of planning, drafting, and revising. To achieve this, faculty members were interviewed to gain
in-depth insights into their interaction with the tool.

2. METHOD

This cross-sectional study with a qualitative approach and exploratory scope deployed a
phenomenological design. The work is mainly divided into four phases.

2.1. Phase 1: Literature Review

The literature on Al in teaching writing was reviewed and systematized (December 2024).
Articles were retrieved from Scopus and Web of Science. Those were selected, reviewed, and
summarized. Additionally, a consistency matrix was developed to assess the logical
relationships between key concepts.

The general question asks what the teachers’ perception of the use of ChatGPT in the teaching
of writing is. From the articles reviewed, we gathered both the teacher's and the student's
perspectives on the use of ChatGPT in the teaching-learning process of academic writing. This
duality allowed us to comprehensively address the discussion of the results. On the other hand,
a categorization matrix is posed with two categories that govern the research. The first is
ChatGPT, and from this, three subcategories emerge: advantages, disadvantages, and
predictions. The second category is the writing process: planning, textualization, and revision
(Cassany, 1999).

2.2. Phase 2: Design and validation of the instrument

Based on the categorization matrix, six open-ended questions were developed to explore the
influence of ChatGPT on teachers' work in teaching writing. This matrix defines the two
categories from the consistency matrix and links level 1 categories to descriptors from level 2.
These questions are presented in Table 1.

Table 1

Interview script for teachers

N° Question
1 Do your students use ChatGPT for textual planning?
2 Do your students use ChatGPT for the textualization of their ideas?
3 Do your students use ChatGPT for revising and editing their texts?
4 What do you consider to be the advantages of ChatGPT in teaching writing?
5 What do you consider to be the disadvantages of ChatGPT in teaching writing?

6 What do you see as the future predictions or projections that you think ChatGPT will have in
the process of teaching writing?

Note: Prepared by the authors.
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Semi-structured interviews were used to gather data aligned with the study's objectives. To
ensure content validity, the instrument was evaluated by experts using a dichotomous scale (0
= disapprove, 1 = approve) based on pertinence, relevance, and clarity. Aiken’s V was then
calculated (V =S/ n(c—1)) following Escurra (1988), yielding a coefficient of 0.8, which supports
the instrument’s content validity.

2.3. Phase 3: Fieldwork

In this third phase, semi-structured interviews were conducted in December 2024 with 10
professors from a private university in Lima who had used ChatGPT in their writing classes. The
aim was to explore their uses and beliefs regarding this Al tool. Interviews lasted 15-30
minutes, were recorded, and transcribed in the cloud; only the audio transcripts were analyzed.
The instrument had been previously validated. All participants provided informed consent, and
to ensure anonymity and reduce bias, each was assigned a code (Table 2).

Table 2

Codes were assigned to the teachers interviewed

Code  Description of each interviewee

E1l Bachelor's Degree in Secondary Education with a major in Language and Literature.
Language teacher since 2012.

E2 Bachelor of Arts in Literature. Language Teacher since 2013

E3 Master's in Education with specialization in Virtual Teaching. Language Teacher since 2012
E4 Master's in Education with a mention in Virtual Teaching. Language teacher since 2014

ES Master's in Literature with a mention in Peruvian and Latin American Literature. Language

teacher since 2015

E6 Master's in Teaching for Higher Education. Language Teacher since 2008

E7 Master's in Business Administration. Language Teacher since 2005

E8 Master's in University Teaching. Language Teacher since 2017

E9 Master's in Educational Management. Language Teacher from 2018 to 2019
E10 Doctor in Education. Teacher and thesis advisor. Teacher since 2015

Note: Prepared by the authors.

2.4. Phase 4: Fieldwork

Video recordings were transcribed using Transkriptor and organized in a matrix. “Verbatims”
were constructed to preserve response fidelity and clarity, ensuring accurate interpretation
without altering interviewees' perceptions (Amezcua, 2022). Open coding was applied to
analyze the “verbatims,” identifying categories flexibly without a predefined list. Ideas were
compared, grouped by similarity, and checked for redundancy. Each category received a code,
and only those appearing more than once were retained, resulting in 25 codes for the six
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questions. These codes formed the study's results and guided the discussion with the state-of-
the-art sources.

3. RESULTS

3.1. Incipient use of ChatGPT for text planning

The first specific objective was to explore the main uses that teachers make of ChatGPT in the
writing planning stage.

Regarding the use of ChatGPT in text planning, five interviewees shared their experiences, of
which three (E2, E3, E10) stated that initially they did not use it, since they considered this stage
to be their construction and were unaware of its potential.

Although its use is still minimal in the planning stage, four teachers state that it is used for
purposes such as generating a brainstorming that will allow them to elaborate a writing
scheme, also to delimit the topic, as a first approach to the object of study and, to a lesser
extent, to search for information (E1, E4, E8, E9).

Finally, two teachers highlight the importance of teaching students to use prompts, which
consist of assigning a role, giving a context, and describing what level of response is required
(E8, E10). In addition, these same teachers encourage their students to validate, modify, or
improve the information that ChatGPT offers them, since they are aware that these are
proposals and not definitive answers.

3.2. Use of ChatGPT in Idea Textualization

The second objective was to explore the main uses that teachers make of ChatGPT in the
textualization stage of writing.

Regarding the use of ChatGPT in textualization, nine interviewees expressed their opinions, of
which two interviewees stated that they have not used this tool or any other artificial
intelligence tool to generate the text (E2, E6).

The other teachers reported that they are using it, but its use at this stage is thoughtless; that
is, students use it for the immediacy of generating texts, although these may be simple or
common, without understanding the content (E4, E7, E9). In addition, three teachers stated
that a limitation would be that the texts generated with ChatGPT do not include citations or
references, which is necessary in the writing of academic texts (E1, E3, E5).

On the other hand, two interviewees pointed out that they use ChatGPT to paraphrase textual
guotations; however, this paraphrasing will have to be validated by the students and they even
find it necessary to humanize the language, since the tool usually uses sophisticated words or,
failing that, repetitive words (E8, E10).

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3995 Péagina 37



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3995

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 Issue 93 — Setember 2025

Palacios-Nufez, M. L, Mendoza-Garcia, E. M, Narciso Zarate, J. W, &  Especial section: Flexible learning itineraries.
Deroncele-Acosta, A. Digital technologies for personalisation and

educational inclusion

3.3. Restricted Use of ChatGPT for Grammar and Norm Compliance Review

The third specific objective was to explore the main uses that teachers make of ChatGPT in the
writing revision stage.

About the use of ChatGPT in the text revision stage, all the interviewees expressed themselves.
Five of them indicated that this Al tool, at least in its free version, still cannot validate the
relevance of content such as, for example, the use of quotations (E1, E2, E3, E5, ES).

Six interviewees stated that ChatGPT, above all, allows the student to review the grammar and
rules of their texts and to be able to correct them promptly (E4, E6, E7, E8, E9, E10). This result
would be evidence of an approach oriented to the correction of formal aspects.

This use of ChatGPT leaves room for the student to focus on other, more strategic aspects, such
as the coherent structure of their texts (E6, E7, E10). This finding, expressed by the teachers,
represents an opportunity to refocus the students' competencies.

3.4. Diversifying assessment and learning support with ChatGPT in the newsroom

The fourth specific objective was to explore the advantages of using ChatGPT in writing from
the teachers' perspective.

Grouping the codes generated in this subcategory, nine interviewees agree on two important
advantages. On the one hand, the tool strengthens self-evaluation and heteroevaluation.
Regarding self-evaluation, if the student makes use of a correct prompt, it could allow him/her
to “polish” his/her text, that is, to improve it, besides being able to see other models of texts
already achieved become an important reference (E2, E4, E6, E7, E8, E10). Regarding
heteroevaluation, ChatGPT favors the teacher in that he/she can delegate the revision of formal
aspects to the IA and focus on other, more complex aspects, such as the discussion of ideas
(E5, E8). In both cases, for the teacher and the student, the IA tool helps to free up space in the
writing task to think more deeply about the text, with critical awareness and creativity.

On the other hand, four teachers agreed that ChatGPT acts as a personalized learning assistant,
permanent, with immediate and multimodal answers, since it adapts to the learning style of
the students (E3, E7, E8, E9). This advantage is very important, since it allows the student to
continue learning even without the presence of the teacher.

3.5. Dependency, Critical Thinking Deficits, and Ethical Dilemmas in ChatGPT-Assisted
Writing
The fifth specific objective was to explore the disadvantages of using ChatGPT in writing from

the teachers' perspective.

Regarding the disadvantages of ChatGPT in the teaching of writing, three were identified,
mainly expressed by the ten interviewees. First, it could generate dependence on the IA tool
and disinterest in writing as a construction of its own (E1, E2, E6, E7).
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Secondly, the interviewees state that it could subtract autonomy from the student, as well as
the detriment of critical thinking (E3, E4, E8, E10).

Thirdly, although to a lesser extent, two interviewees stated that a possible disadvantage could
be the encouragement of plagiarism, since students are not fully ethically aware of the correct
use and incorporation of Al in their texts (E1, E7). Teachers stated that students have little
awareness of ethical issues in the use of ChatGPT, so it is common to see cases of increased
plagiarism. Along with this, six teachers expressed that it could represent a risk in terms of
ethics by detracting from the reliability of academic writing, since -if the correct prompt is not
used- the sources used by ChatGPT could be outdated, inexistent or inaccurate (E2, E4, E6, ES,
E9, E10).

3.6. Future Perspectives on ChatGPT in Writing — Prompt Mastery and Ethical
Regulation

The last specific objective was to explore predictions about the use of ChatGPT in writing from
the teachers' perspective. About the predictions about the ChatGPT tool in the teaching of
writing, seven interviewees expressed themselves in this regard. On the one hand, they
emphasize the need to teach, progressively, to design prompts, since writing is no longer just
thinking about the interlocutor or receiver, but also about the machine. Al can produce text
more efficiently and effectively, but whoever learns to feed it will master it. Even learning to
assemble and organize a prompt is already a text (E5, E8). On the other hand, given the many
cases of ethical conflict that have arisen because of the use of Al in learning, it is expected that
it will gradually become standardized. Several countries are already creating standards
regulating their use to avoid ethical problems (E1, E7). It should be noted that, in both future
scenarios, the teachers interviewed stated that Al, through tools such as ChatGPT, will
increasingly become an integral, productive, and complementary tool for teaching. It does not
represent a danger of replacing teaching work, but it is necessary to learn how to use it (E1, E2,
E4, E6, E9).

Figure 1 consolidates the citations, codes with their frequencies, and code groups on the use
of ChatGPT for teaching academic writing in higher education through a network developed in
Atlas. Ti version 8.
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Figure 1

Network of quotations, codes, and code groups on the use of ChatGPT in the teaching of academic writing
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At the same time, a quadrant is presented that classifies and integrates the findings of the study
according to two dimensions: achievements (low/high) and challenges (low/high) derived from
the use of ChatGPT in teaching academic writing, identifying four key pedagogical scenarios
(see Figure 2).

Figure 2
Pedagogical scenarios for using ChatGPT in teaching academic writing

High Achievement

N

High Achievement / Low Challenge High Achievement / High Challenge
(Ideal Zone)

Grammatical assistance Instant generation vs. quality
Focus on ideas and creativity Personalization vs. dependency
Personalized support Formal correction vs. verification

High Challenge

Low Challenge <

A J

Low Achievement / Low Challenge Low Achievement / High Challenge
(Opportunity Zone) (Critical Zone)

Inexperienced planning use Erosion of critical thinking
Reluctance in text production Plagiarism

Lack of ethical awareness
Unreliable information

v

Low Achievement

The first scenario, high achievement and low challenge, represents the ideal zone, where
ChatGPT improves learning without generating major risks. This is where assisted grammar
review, permanent personalized support, and a focus on ideas and creativity come in, freeing
students from mechanical aspects and allowing for deeper reflection. The second, high
achievement and high challenge, reflects an area of tense equilibrium: valuable benefits are
obtained, but they require pedagogical vigilance; it includes uses with great potential, but
which require regulation. Instant generation, although efficient, can affect textual quality.
Personalization, although useful, can create dependency. Likewise, formal correction requires
human verification to ensure the relevance and reliability of content.

The third scenario, low achievement and low challenge, points to an area of opportunity:
limited use of the tool, such as in its early use in planning or reluctance to textualize, does not
yield significant benefits, but does not involve risks either. This area offers a safe margin for
gradual innovation with ChatGPT. For example, reluctance to textualize refers to the resistance
or unwillingness of teachers or students to use ChatGPT to write ideas, motivated by mistrust,
lack of knowledge, or preference for traditional approaches. This situation represents an area
of opportunity, since although there are no significant benefits, there are also no educational
risks. This opens the possibility of introducing the use of Al in a gradual and controlled manner,
exploring its potential to enrich the writing process without compromising quality or academic
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integrity. Finally, the fourth scenario, low achievement and high challenge, constitutes a critical
area in which the use of ChatGPT carries serious risks, such as the deterioration of critical
thinking, plagiarism, or lack of ethical awareness, and unreliable information, without
contributing significant improvements to the educational process.

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

The use of ChatGPT in the teaching of writing shows varied experiences on the part of teachers,
with greater emphasis on certain stages of academic writing. Of the three stages, the review
was where more teachers stated that they were relying on ChatGPT, highlighting that the tool
has allowed them to identify and, therefore, correct errors in their writing, although its focus is
limited to the verification of grammatical and normative aspects. In this regard, Zou et al.
(2023), Sanchez (2024), and Malik et al. (2023) state that ChatGPT is useful for self-regulation
by allowing them to check grammar and normative aspects in their texts. However, even if it is
very useful for checking grammatical aspects, it is still limited in its approach and does not allow
for in-depth review of content or structure.

The textualization stage has also been reinforced using ChatGPT; however, teachers warned of
its possible unreflective use, due to the immediacy with which the text is generated.
Nevertheless, Malik et al. (2023) argue that, when the learning experience is effective, Al
enhances students' ability to reflect on their writing, promotes the development of logical
reasoning in their argumentation, and personal style. It was also noted that ChatGPT -at least
in its free version- does not yet allow the insertion of quotations. This finding contradicts what
was stated by Malik et al. (2023), who valued the benefits of Al in education for generating
citations and references and detecting plagiarism. In this sense, the results in the use of
ChatGPT for textualization could be differentiated by the learning experience or by the version
of use of this tool.

The planning stage was the least supported by ChatGPT, as its potential remains largely
unrecognized by teachers and students, who prioritize self-constructed work for authenticity
and originality (Gilbert et al., 2024). However, this contrasts with findings from Marzuki et al.
(2023), who report that Al enhances content quality and idea organization, particularly in
outlining (Zou et al., 2023). Navarrete et al. (2023) further highlight its role in ensuring textual
cohesion. ChatGPT is increasingly used for brainstorming and topic delimitation, aiding
information retrieval and processing (Marrone et al., 2022; Navarrete et al., 2023). Given these
benefits, expanding teachers' knowledge of ChatGPT beyond revision and textualization is
essential.

Based on student experience, studies show contrasting results. On the one hand, for
undergraduate, master's, and doctoral students at a state university in Poland (Strzelecki,
2023), ChatGPT stands out as an efficient and personalized tool for quick access to relevant
information. It can also serve as a grammar checker and query solver in various disciplines and
languages, promoting deeper learning.
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Similarly, doctoral students at a Swedish university of technology found that Generative
Artificial Intelligence (GAI) was useful at various stages of academic writing: “(1) during the
writing process, to correct grammar and improve vocabulary, syntax, and style; (2) in the
brainstorming process, to clarify basic concepts and understand terminology; and (3) in the
editing process, to shorten texts, create summaries, and improve conciseness, coherence, and
clarity" (Ou et al., 2024, p.10).

However, 70.4% of students at a Liverpool university were skeptical about using ChatGPT to
write full essays and did not support the practice. In the words of the students themselves: "I
have used ChatGPT to exchange ideas and structure my work (...) | think it could have many
useful applications, but not for academic writing... yet! (...) I think using it to review information,
help with grammar, and research is fine. But it's not your essay if Al writes it for you. | hate
writing essays and find it difficult, but you still have to do them" (Johnston et al., 2024, p.9).

One of the advantages that teachers highlighted in ChatGPT was its support as a personalized
learning assistant or tutor. Cotohuanca-Cruz et al. (2024), Kim and Kim (2022), and Gilbert et
al. (2024) concur with this finding by explaining that the tool allows students to address
complex concepts, which facilitates the understanding of the reviewed content, and provides
students with immediate formative feedback. This advantage is due to the tool's multimodal
and adaptive nature, allowing for an individualized learning plan to be customized to address
students' needs more effectively (Kuleto et al. (2022); Chan and Hu (2023). Johnston et al.
(2024) collected feedback from university students in Liverpool, who agreed that these
technologies can be of great benefit to groups such as people with disabilities, international
students, or those who are the first in their family to attend university. In turn, Deroncele-
Acosta et al. (2024) found that an important role of Al in science education is its function as an
Intelligent Tutoring System (ITS), since, through dialogue programs (bots), it can improve
language training.

ChatGPT also allows the teacher and student a more strategic role in assessment and self-
regulation activities. Kuleto et al. (2022) stated that Al provides the possibility of automating
teacher processes and activities, such as student monitoring. For this reason, it would improve
the efficiency of administrative costs by not needing a teacher to provide reinforcement classes
(Pisica et al., 2023). As for the student, it helps him to self-evaluate his texts (Gilbert et al.,
2024) and improve his style (Malik et al., 2023). Along the same lines, Nazari et al. (2021)
demonstrated the positive effect that the use of an Al-driven writing tool had on self-efficacy
and academic emotions in second-year graduate students at a national university in Indonesia.
The students found that, thanks to timely formative feedback from Al, they strengthened their
autonomy to inspect their errors and reformulate their statements, especially when no human
support was available. It also frees up time to concentrate on more creative aspects (Marrone
et al., 2022). Similarly, between 60% and 65% of university students from 25 different
institutions in Indonesia valued the time savings offered by Al, as it allows them to produce
content quickly and work on several projects simultaneously (Malik et al., 2023).

However, ChatGPT also poses risks, particularly to critical thinking. Excessive, uncritical use may
lead students to accept Al-generated content as accurate and well-written without questioning
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its validity, limiting opportunities for critical analysis and creativity (Pisica et al., 2023). Over
time, this could lead to a loss of interest in learning the writing process the traditional way, as
it wouldn't make sense if this technology allowed them to achieve the same final product
immediately.

On the other hand, depending on how the prompt is used, it could provide information of low
reliability, i.e., inaccurate or missing data. Sallam (2023) found that the content of scientific
texts provided by the Al was superficial or inaccurate in terms of citations and references.
Navarrete et al. (2023) explain that the texts produced by ChatGPT follow a homogeneous
pattern and are insubstantial, since they are governed by existing writing models, so they are
deficient in their overall evaluation concerning the topic addressed. From the perspective of
university students, in a study conducted in Eastern and Central Indonesia, they mentioned
that among the main reasons for not using Al are the possible limitation of critical thinking skills
when relying on the tool (75%), misinformation and inaccuracies (70%), as well as concerns
about the ethical implications of unintentional plagiarism (69%) (Malik et al., 2023).

Chan and Hu (2023) warn that the use of Al in higher education may raise ethical concerns. The
World Intellectual Property Organization (WIPO, 2024) identifies five IP-related risks of
generative Al: exposure of confidential information, IP infringement, open-source obligations,
deepfakes, and unclear ownership of Al-generated content. These issues concern educators,
as uncritical reliance on Al undermines source verification—a key step in academic writing.

This study supports the need for prompt teaching, showing that teachers use ChatGPT in a
limited and unreflective way. In line with Giray (2023), it confirms that training in prompt
engineering is key to leveraging Al in a critical and pedagogical way. Yue et al. (2022) emphasize
the importance of “Al literacy” as a core student competence, enabling learners to become
creators rather than mere consumers. This literacy promotes originality and helps prevent
unintentional plagiarism (Malik et al., 2023) and should be integrated across all university
disciplines (Almaraz et al., 2023) to form more competent citizens. In this context, Deroncele-
Acosta et al. (2024) highlight the need for continuous faculty development to fully leverage Al
in transforming teaching practices and enhancing student engagement.

This study supports the need for prompt teaching, showing that teachers use ChatGPT in a
limited and unreflective way. In line with Giray (2023), it confirms that training in prompt
engineering is key to leveraging Al in a critical and pedagogical way.

However, many teachers are unaware of how Al works and are reluctant to learn, which
explains why they have a narrow view about the strengths of this technology (Pisica et al., 2023;
Kim & Kim, 2022). Therefore, Wang et al. (2023) believe that higher education educators need
to intentionally learn how to apply Al in their respective specializations. This training will instill
confidence in them (Sanusi et al., 2024); thus, the more awareness and knowledge teachers
have about artificial intelligence, the greater their willingness to identify opportunities to
implement it in schools (Kuleto et al., 2022). In this scenario, teachers will need to update and
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reinvent the teaching of writing within this new digital context (Sharadgah & Sa'di, 2022; Kim
& Kim, 2022).

In addition to the teacher, the curriculum will also need to be updated. Sharadgah and Sa'di
(2022) concluded that the use of Al in teaching was still scarce, since there is still no adequate
teaching material to boost learning with Al. Therefore, Su and Zhong (2022) propose building a
new curriculum that includes stimulation with Al for basic learning so that the student becomes
familiar with this technology. In addition, Sharadgah and Sa'di (2022) propose that the inclusion
of Al should consider body, gestural, and emotional interaction as features that will help the
integration of ChatGPT.

Despite fears of being replaced by Al, writing courses and teachers will not disappear but
evolve. As Sanusi et al. (2024) and Zou et al. (2023) affirm, Al cannot fully replicate the
multifaceted role of educators. Education students and teachers are already incorporating Al
into their training, aware that future learners will use these tools (Almaraz-Lopez et al., 2023;
Zhang et al., 2023; Kuleto et al., 2022; Yue et al., 2022). Human educators bring irreplaceable
skills—critical thinking, research, citation, argumentation, creativity, and ethics—that define
the comprehensive learning experience offered by university writing courses (Sanusi et al.,
2024).

Establishing clear institutional policies on the use of generative Al in education is essential to
safeguard academic integrity and promote responsible use. While only 10% of institutions
currently have formal policies (UNESCO, 2024), students themselves are calling for clearer
guidance. Johnston et al. (2024) found that 41.1% of university students believe there should
be a university-wide policy specifying when these technologies are appropriate. Their findings
also highlight that students do not support banning generative Al outright but rather advocate
for equitable access and well-defined usage rules. These insights underscore the urgency of
developing inclusive and transparent frameworks to guide the ethical integration of Al in higher
education.

In conclusion, this study reveals a complex integration of ChatGPT in writing instruction at a
private university in Lima. Despite recognizing its potential, teachers face barriers such as
limited knowledge, distrust, and ethical concerns. Its uncritical use in textualization and
marginal role in planning highlight a formative gap that hinders student autonomy and critical
thinking. The focus on grammar correction reflects a narrow view of writing, neglecting
structure and content. Still, teachers see ChatGPT as a potential ally for assessment, self-
regulation, and digital tutoring—provided there is training, ethical guidance, and a prompt-
based didactic framework.

The study raises important pedagogical and curricular implications for teaching academic
writing in higher education. At the pedagogical level, it highlights the need to train teachers
and students in the effective use of Al, as well as to critically understand how its algorithms
work and evaluate the new skills developed (Mora, 2025). At the curricular level, it highlights
the incorporation of chatbots as educational support, especially for students with specific
needs, and the need to redefine the concept of authorship in light of the use of Al in the writing
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process (Salid et al., 2025). These implications must be considered in educational policies to
take advantage of the benefits of Al and minimize its risks.

One limitation of this study is that larger samples could be selected, covering a greater number
and variety of private and public higher education institutions and diverse geographical
contexts. Furthermore, the study collected information solely from the perspective of faculty
members; therefore, other research could include the perspective of students. In this way, a
comprehensive understanding of Al in the teaching of academic writing at the higher education
level could be obtained.

Future studies should delve more deeply into the ethical aspects of Al in education to dispel
myths or prejudices about its use and take advantage of its full potential. Likewise, it will be
convenient to explore what competencies teachers need to effectively integrate Al in the
teaching of writing. As demonstrated in this study, teachers will not be replaced by Al, but they
will be remastered. Finally, it is suggested that the interviews be supplemented with analyses
of texts produced by students or observations of teaching practices, which would allow for a
more robust cross-validation of the results. The four identified zones—ideal, tension,
opportunity, and critical—provide a valuable pedagogical framework for both teachers and
students, guiding educational policies and practices toward the ethical, gradual, and
meaningful integration of Al in academic writing.
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RESUMEN

Este estudio analiza la implementacion del Modelo de Rotacidn por Estaciones (MRE) como estrategia didactica
para mejorar la ensefianza de las ciencias en contextos educativos diversos. El objetivo del estudio fue analizar el
impacto del MRE en el aprendizaje conceptual, la motivacién y el desarrollo de la competencia digital del
estudiantado en tres niveles educativos: Educacion Secundaria, formacion inicial docente y formacion continua. A
través de una metodologia de investigacidn-accion con enfoque mixto, se aplicaron instrumentos cuantitativos
(cuestionarios pre/post, rubricas) y cualitativos (diarios de campo, entrevistas). Los resultados muestran mejoras
significativas (p < .05; p < .001) en comprension, transferencia, motivacion y competencia digital, especialmente
en los contextos universitarios y de formacion docente. Se concluye que el MRE contribuye a transformar la
ensefianza de las ciencias hacia modelos mas inclusivos, personalizados y emocionalmente positivos, favoreciendo
la implicacién activa del alumnado. Su implementacion, no obstante, requiere una planificacion detallada,
mediacidn pedagdgica solida y adaptacion al contexto.

ABSTRACT

This study analyses the implementation of the Station Rotation Model (SRM) as a didactic strategy to improve
science education in diverse educational contexts. The objective of the study was to examine the impact of the SRM
on students' conceptual learning, motivation, and development of digital competence across three educational
levels: Secondary Education, initial teacher training, and continuing professional development. A mixed-methods
action research design was employed, using quantitative instruments (pre/post questionnaires, rubrics) and
qualitative tools (field journals, open-ended surveys). The results show statistically significant improvements (p <
.05; p <.001) in conceptual understanding, knowledge transfer, motivation, and digital competence, especially in
university-level and teacher training contexts. The study concludes that the SRM contributes to transforming
science teaching towards more inclusive, personalized, and emotionally supportive models, fostering active student
engagement. However, its implementation requires careful planning, strong pedagogical mediation, and
contextual adaptation.

PALABRAS CLAVE - KEYWORDS
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1. INTRODUCCION

Los modelos tradicionales de ensefianza han prevalecido durante décadas como un proceso
lineal y fragmentado del conocimiento (Fierro-Lopez, 2023). Desde una perspectiva
conductista, el profesorado asume el rol de protagonista exclusivo en el aula, mientras que el
estudiantado adopta un papel pasivo, limitado a la repeticién de informacion (Farahiza, 2010).
Ademas, los contenidos suelen transmitirse de manera descontextualizada, lo que dificulta el
desarrollo del pensamiento critico y limita la participacion del estudiantado en la construccion
del conocimiento (Busquets et al., 2016). A pesar de estas limitaciones, este modelo centrado
en la transmisidn unidireccional sigue siendo predominante (Song et al., 2025).

Actualmente, nuevas tendencias educativas respaldadas por evidencia internacional (Ahmad
et al., 2023; Freeman et al., 2014; Prince, 2004) promueven un viraje hacia modelos en los que
el estudiantado se convierte en agente activo, capaz de generar aprendizajes significativos a
través de experiencias contextualizadas. En este marco, cobra relevancia la Ley Organica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOMLOE). Tal como establece la LOMLOE, la educacién debe orientarse hacia la
equidad, la inclusion vy el desarrollo competencial del estudiantado. En consonancia, diversas
autorias han destacado la importancia de avanzar hacia practicas mas inclusivas vy
personalizadas, que sitlen al alumnado en el centro de la acciéon pedagdgica. Como sefiala
Ainscow (2001), el desarrollo de comunidades escolares inclusivas exige repensar las barreras
para el aprendizaje desde un enfoque holistico. Booth y Ainscow (2011) proponen el Index for
Inclusion una herramienta clave para transformar la cultura, la politica y la practica educativa
hacia entornos mas inclusivos. Arndiz (2019) destaca la necesidad de articular politicas
educativas inclusivas que respondan a la diversidad real del estudiantado, superando enfoques
meramente compensatorios. Parrilla (2002) analiza las tensiones entre integracién escolar e
inclusién educativa en el marco espafiol, subrayando la necesidad de construir culturas
escolares mas equitativas. En esta linea, la inclusién debe comprenderse desde una perspectiva
neuro educativa que atienda la singularidad del aprendizaje. Por su parte, Jeffrey (2006) sefiala
gue centrar el proceso educativo en el estudiantado favorece el desarrollo de su creatividad y
autonomia, lo que se alinea con las metodologias activas emergentes. Asimismo, el desarrollo
de las tecnologias digitales ha abierto nuevas posibilidades para atender la heterogeneidad en
el aula y favorecer metodologias activas, como sefialan Adell y Castafieda (2012), Cabero
(2014), Garcia-Valcarcel y Tejedor (2017) y Slee (2011). Adell y Castafieda (2012) sostienen que
las tecnologias emergentes pueden transformar los procesos de enseflanza y aprendizaje
cuando se integran desde una perspectiva pedagdgica critica, orientada al empoderamiento
del estudiantado. En esta linea, Cabero (2014) advierte que el uso de las TIC en educacion no
puede limitarse a una cuestion técnica, sino que debe estar guiado por principios didacticos
que aseguren su eficacia en la atencion a la diversidad. Garcia-Valcarcel y Tejedor (2017)
demuestran que una integracién bien planificada de las tecnologias en el aula contribuye
significativamente a la mejora de los aprendizajes en contextos inclusivos. Por su parte, Slee
(2011) plantea una critica al uso instrumental de la tecnologia si esta no va acompafiada de un
compromiso ético y politico con la justicia educativa y la inclusion real.
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En este contexto de transformacién, la reflexiéon sobre la practica docente, la innovacién
metodoldgica y el uso pedagodgico de la tecnologia resultan claves para afrontar los desafios de
la sociedad hiperconectada del siglo XXI (OCDE, 2018; UNESCO, 2021). Las metodologias activas
de ensefianza, como el Aprendizaje basado en proyectos (ABP), el Flipped Clasroom (FC) o el
Modelo de Rotacion por Estaciones (MRE), se presentan como alternativas sdlidas para
favorecer entornos mas dinamicos, inclusivos y motivadores (Boelens et al., 2017; Kaur, 2020;
Anagnostopoulou et al., 2023).

El MRE, descrito por Horn y Staker (2014), forma parte del aprendizaje hibrido o blended
learning y consiste en que el estudiantado rote por diferentes estaciones de aprendizaje, al
menos una de ellas en modalidad digital. Este modelo potencia la autonomia, la personalizacion
de los ritmos de aprendizaje y la implicacion activa del estudiantado. Ademads, facilita la
creacion de ambientes que integran emocion, cognicion y tecnologia, en linea con los avances
de la neuroeducacion (Hook & Farah, 2013; Anzelin & Marin-Gutiérrez, 2020). En consecuencia,
el MRE se configura como una propuesta didactica con potencial inclusivo, capaz de responder
a la diversidad y generar aprendizajes significativos en distintos contextos, como los de Espafia
y México. La Figura 1 ilustra de manera comparativa la diferencia entre la Ensefianza
tradicional, centrada en el docente, y el Modelo de Rotacion por Estaciones, basado en el
aprendizaje activo y distribuido en grupos, mostrando como la organizacion por estaciones
introduce un mayor dinamismo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Figura 1

Comparacion del modelo tradicional, con el MRE.
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De Guzman (2007) enfatiza que fortalecer la ensefianza de ciencias y matematicas en
Iberoamérica es indispensable para afrontar con éxito los retos educativos y sociales; en este
sentido, el caracter dindmico del MRE se presenta como una solucion pedagdgica idonea para
potenciar la comprension, la transferencia practica y el interés del estudiantado en el
aprendizaje de los contenidos.

2. METODO

Para abordar la complejidad del fendmeno se empled la investigacion-accion (lvankova, 2015),
combinando un enfoque cuantitativo, que evalud las acciones aprioristicas y su impacto en
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futuras intervenciones del MRE (Acosta, 2023), con uno cualitativo, que recogié las
subjetividades de las personas participantes (Jiménez et al.,, 2022). Esta integracion
metodologica permitid aprovechar las fortalezas de ambos métodos y minimizar sus
limitaciones (Hernandez et al., 2010, citado en Reza, 2023, p. 130). En este estudio se adoptd
un enfoque de investigacidn-accién de caracter participativo y colaborativo, ya que cuatro
personas investigadoras desempefiaron simultdaneamente el rol de docentes en distintos
contextos educativos. En el caso de Espafia, la implementacion se realizd en 2.2 curso de
Educacion Secundaria Obligatoria y en un programa de master universitario. En el caso de
México, la intervencién se desarrolldé con docentes en formacion universitaria para la
ensefianza en primaria, quienes posteriormente aplicarian el Modelo de Rotacién por
Estaciones (MRE) en sus propias aulas de primaria. La investigacion-accién se estructuro en tres
fases principales: (1) revision tedrica y elaboracién de instrumentos pre/post-test; (2)
implementacién del Modelo de Rotacion por Estaciones en aula; y (3) recoleccidn de evidencias
y procesamiento cuantitativo y cualitativo. Estas fases se ilustran de manera esquematica en la
Figura 2

Figura 2

Fases de la investigacion con el Modelo de Rotacion por Estaciones

(1) Revision tedrica + (2) Implementacion del (3) Recoleccion de
elaboracién de Modelo de Rotacién por evidencias y procesamiento
instrumentos pre/post-test Estaciones en aula cuantitativo y cualitativo
2.1. Muestra

La poblacion muestral estuvo conformada por los grupos naturales de clase de las personas
investigadoras, ya que estas desempefiaban simultaneamente el rol de docentes en los
contextos analizados. Por tanto, la seleccion se basé en la matricula regular del curso
académico, lo cual permitidé trabajar con participantes reales en sus entornos educativos
habituales.

La muestra en Espafia consistio en un grupo del master universitario compuesto por 13
personas en formacioén inicial de profesorado de Fisica y Quimica (53,8 % de sexo femenino;
46,2 % masculino; edad media 25 afios), y en tres grupos de 2.2 de la ESO con un total de 58
estudiantes (51,7 % femenino; 48,3 % masculino), distribuidos en dos aulas experimentales y
un grupo de control. Para cumplir con los criterios éticos de la investigacion, tras la recogida de
datos el grupo de control también fue expuesto a actividades basadas en el MRE, de modo que
todo el estudiantado pudiera beneficiarse de la metodologia. En ambos contextos, la persona
investigadora actué como docente responsable, lo que facilité el acceso, el disefio, la
implementacién continuada del Modelo de Rotacidon por Estaciones y el seguimiento cercano
de las sesiones.

La muestra en México estuvo conformada por 115 personas docentes en formacién continua,
gue participaron en el médulo Saberes y Pensamiento Cientifico dentro de un Programa de
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Capacitacion para Personas Docentes de Educacion Primaria. De igual manera que en Espafia,
estas personas buscan practicas activas de ensefianza como lo es el MRE. El 91,3 % se identifico
como mujery el 8,7 % como hombre, con una edad promedio de 35,5 afios. Todas las personas
participantes provenian del sector privado. En México, la educacion primaria comprende seis
grados; el grupo atendia los siguientes niveles: primero (32,2 %), segundo (22,6 %), tercero
(14,8 %), cuarto (17,4 %), quinto (4,3 %) y sexto (8,7 %). Las personas participantes trabajaban
una media de 28,7 horas semanales y atendian en promedio a 18,8 estudiantes por ciclo
escolar. Su experiencia profesional media fue de 7,5 afios frente a grupo. En cuanto a la
formacion académica, el 90,4 % contaba con licenciatura, el 7,8 % con maestria y el 1,8 % con
especialidad. Respecto a sus areas de conocimiento, un 52,2 % se especializaba en ciencias
sociales, un 41,7 % en humanidades y artes, un 4,3 % en ciencias bioldgicas, quimicas y de la
salud y un 1,8 % en ciencias fisicomatematicas e ingenierias.

2.2. Declaracion ética

El estudio cumplié estrictamente con los protocolos éticos para la investigacidén con seres
humanos, garantizando el respeto a los derechos de todas las personas participantes vy la
proteccion de sus datos. En Espafia, el estudiantado de Secundaria contd con el consentimiento
informado por sus familias y por los propios estudiantes, tras recibir un documento explicativo
sobre objetivos, metodologia y voluntariedad de la participacion, mientras que los estudiantes
de Master (mayores de edad) firmaron un consentimiento institucional. En México, la muestra
estuvo conformada exclusivamente por personas docentes adultas en formacion continua,
quienes, tras recibir informacién clara sobre la naturaleza pedagogica e investigativa del MRE,
otorgaron su consentimiento informado de manera individual. Todos los formularios fueron
recogidos, digitalizados y almacenados bajo estrictas medidas de confidencialidad y conforme
a la normativa de proteccién de datos.

2.3. Intervencion

La presente investigacién incluyd una fase de implementacién del MRE en Espafia y México. En
Espafia, se aplico en dos contextos: en el ambito universitario, dentro de la asignatura Iniciacién
a la investigacion en Diddctica de Fisica y Quimica e Innovacién y en un grupo del Master de
Formacién del Profesorado, con nueve semanas de intervencion en sesiones de lunes
(aplicando el MRE) frente a docencia las sesiones de los jueves (aplicando una ensefianza mas
transmisora); y en educacién secundaria, en tres aulas de 2.2 de ESO, con un grupo de control
y dos experimentales (uno de ellos con especial complejidad conductual). En México, la
implementacién se desarrollé del 18 de diciembre de 2024 al 24 de marzo de 2025 en el
Programa de Capacitacion Diddctica para Personas Docentes de Educacion Primaria.

En el caso del alumnado de secundaria, las aplicaciones tecnoldgicas fueron integradas en la
estacion virtual. Por ejemplo, Kahoot y Quizziz se emplearon para la autoevaluacion y repaso.
Las simulaciones en PhET Colorado permitieron el estudio mas profundo de los fendmenos
fisicos y quimicos a nivel microscopico, facilitando el trabajo auténomo vy exploratorio. La
aplicacion LearningApps fue utilizada para crear ejercicios interactivos que reforzaban los
contenidos, mientras que la aplicacién EdPuzzle permitid integrar preguntas en videos
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explicativos, promoviendo la comprension activa y critica de los contenidos. El profesorado
(investigador) disefid, superviséd y adaptd las actividades a las necesidades del grupo, mientras
que el alumnado participé activamente rotando entre estaciones con tareas diferenciadas,
reflexionando sobre los resultados obtenidos en cada aplicacion.

En México, la formacién de las personas docentes de primaria se desarrollé durante ocho
semanas mediante sesiones virtuales intersemanales (17:00-19:00 h) centradas en la
aplicacion del MRE. Cada encuentro incorpord herramientas digitales como Kahoot, ChatGPT,
Gemini, DeepSeek, Google Académico, TikTok, ChatPDF, PhET Colorado, YouTube,
iNaturalistMX, Infogram, Spotify Creators y Google Formularios. Estas se emplearon no solo
como recursos de aprendizaje, sino también como medios para desarrollar competencias
cientificas y comunicativas. Por ejemplo: las herramientas digitales se integraron con fines
pedagodgicos diversos. ChatGPT, Gemini y ChatPDF se utilizaron para fomentar habilidades de
lectura critica y construccion de argumentos; TikTok y YouTube sirvieron como plataformas
para la creacién de contenido audiovisual educativo, incentivando la creatividad y la sintesis
conceptual; PhET Colorado permitio la experimentacién virtual con fendmenos cientificos;
iNaturalistMX se aplicd en actividades de observacion de campo y biodiversidad; Infogram
facilitd la representacion visual de datos, y Spotify Creators se empled en la produccién de
podcasts educativos.

El profesorado participante no solo utilizé estas herramientas, sino que también disefid
experiencias de aprendizaje para replicarlas en sus propias aulas, fomentando la transferencia
metodoldgica. La interaccion entre formadores y profesorado en formacién fue dialdgica, con
énfasis en la co-creacidn de conocimiento. Las sesiones combinaban momentos expositivos,
trabajos colaborativos en pequefios grupos y momentos de reflexién critica sobre la pertinencia
de cada aplicacidon en su contexto escolar.

2.4. Instrumentos de recoleccidon de datos

El disefio metodolégico de la investigacién contempld la aplicacién de instrumentos
cuantitativos y cualitativos con el fin de evaluar el impacto del Modelo de Rotacion por
Estaciones (MRE) en distintos niveles educativos (Primaria, Secundaria y Master) y en contextos
diferenciados (Espafia y México). Se realizdé una comparacién entre grupos experimentales y
grupos de control mediante pre-test y post-test, complementada con observaciones
sistematicas y entrevistas.

Para medir la evolucién en las competencias cientificas, se utilizaron cuestionarios pre-test y
post-test validados, aplicados tanto a los grupos experimentales como a los grupos de control.
Estos instrumentos fueron adaptados del cuestionario de Santamaria-Dominguez et al. (2023),
qgue evalla variables como interés por la ciencia, autoconcepto cientifico, vinculacién con la
vida cotidiana, percepcién de las clases de ciencias, uso de recursos, y practicas docentes
observadas. El cuestionario incluye 38 items en escala Likert, y ha sido validado mediante
analisis de Rasch. En cada contexto, los items fueron adaptados |éxica y pedagdgicamente a las
edades y niveles correspondientes (Primaria, Secundaria, Master). La aplicacién se realizd de
manera digital al inicio y al final del periodo de intervencion.
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Durante las sesiones en los grupos experimentales, se aplicd una rdbrica de observacién
docente basada en el instrumento desarrollado por Nadal et al. (2022). Esta rdbrica incluye
indicadores sobre comportamiento del alumnado, concentracion, participacion, ambiente de
trabajo, interaccion entre pares, uso de tecnologias, autonomia, y adecuacién de los recursos.
Fue empleada por los docentes-investigadores tanto en las sesiones en las que se aplicd el MRE
como en las sesiones de control, lo que permitié evaluar en tiempo real aspectos clave de la
dindmica del aula.

Se realizaron entrevistas semiestructuradas a docentes y estudiantes participantes en los
grupos experimentales, tanto en México como en Espafia, con el objetivo de recoger
percepciones sobre la implementacién del Modelo de Rotacidn por Estaciones (MRE), el uso de
tecnologias, la motivacion y el aprendizaje. Las entrevistas fueron adaptadas a partir del
instrumento cualitativo propuesto por Gonzalez Gémez et al. (2017), cuyo enfoque se centra
en la experiencia del alumnado en metodologias activas. Las entrevistas fueron realizadas por
miembros del equipo investigador, con consentimiento informado y transcritas integramente
para su posterior andlisis cualitativo.

En Educacion Secundaria, se incluyd ademas una coevaluacion del trabajo colaborativo entre
estudiantes, basada en el modelo de evaluacion 3602 propuesto por Esteve & Mogas (2019). A
través de formularios breves y andnimos, los participantes valoraron la implicacién,
comunicaciéon y responsabilidad de sus compafieros durante el desarrollo de la estacion
colaborativa. Esta informacion fue utilizada como complemento para interpretar la dindmica
grupal y el grado de participacion.

Esta bateria de instrumentos permitid obtener evidencias sobre los efectos del MRE en el
aprendizaje cientifico y en la dindmica del aula, comparando resultados entre grupos
experimentales y de control.

2.5. Analisis y tratamiento de datos

El andlisis de datos siguid un disefio mixto que integré métodos cuantitativos y cualitativos para
evaluar la implementacién del MRE en contextos de Educacién Secundaria, grado y master
universitario en Espafia y México. Los datos cuantitativos se analizaron con el programa JASP
mediante comparaciones de medias a través de la prueba t de Student para muestras
relacionadas, complementadas con analisis descriptivos (media, desviacion estandar y rango
intercuartilico). En paralelo, los datos cualitativos, procedentes de rubricas, encuestas abiertas
y diarios de campo fueron analizados mediante un proceso de codificaciéon tematica con el
software ATLAS.ti 23.

Para garantizar el anonimato, a cada participante se le asignd un ndmero de identificacion
correspondiente a su posicidn en la lista de clase, utilizado en los cuestionarios pre-test y post-
test y en las demas producciones, sin registrar nombres ni apellidos. La codificacién se inicio
con una lectura exploratoria de las fuentes cualitativas, a partir de la cual se identificaron
fragmentos relevantes que fueron etiquetados con codigos y categorias relacionadas con la
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percepcién del modelo, la motivacion, las dificultades percibidas y la transferencia del
aprendizaje.

3. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos tras la implementacion del MRE en tres
contextos educativos diferenciados: Educacidn Secundaria (Espafia), formacion de profesorado
en el Master Universitario (Espafia) y programas de graduado en Meéxico. Los datos
cuantitativos y cualitativos se han organizado en tablas para facilitar su andlisis comparado. Las
pruebas pre y post-test permiten identificar variaciones significativas en las competencias
evaluadas, mientras que las respuestas abiertas de las encuestas y las observaciones de aula
ofrecen una comprensién mas profunda del impacto percibido del modelo. En la tabla 1,
correspondiente al grupo de graduados mexicanos (N = 88; gl = 87), se observa un impacto
estadisticamente significativo en 16 de los 18 items evaluados, de los cuales 13 presentaron
mejoras con p < 0,001. Ademas, 11 items mostraron tamafios del efecto moderado a grande
(|d| =0,50). Se destacan mejoras en comprension y transferencia de conceptos cientificos a la
vida cotidiana, asi como una percepcidon mas positiva del aprendizaje con el MRE frente a
metodologias previas (por ejemplo, facilidad de aprendizaje, d = 0,76; organizacién cognitiva,
d = 0,62; capacidad argumentativa, d = 1,40). También se evidenciaron avances en la toma de
decisiones fundamentadas, resolucion de problemas y competencia digital, junto con un
incremento significativo en motivaciéon y colaboracion.

Tabla 1

Pre y post test de cuestionarios realizados en México

M1 M2 T (88) P D Cohen
1. PRE 1. POST -4.077 0.001* -0.435
2. PRE 2. POST 0.087 0.931 0.009
3. PRE 3. POST -4.453 0.001* -0.475
4. PRE 4. POST -7.151 0.001* -0.762
5. PRE 5. POST -4.877 0.001* -0.520
6. PRE 6. POST -5.846 0.001* -0.623
7. PRE 7. POST -6.832 0.001%* -0.728
9. PRE 9. POST -5.907 0.001* -0.630
10. PRE 10. POST -4.738 0.001* -0.505
11. PRE 11. POST -13.14 0.001* -1.401
12. PRE 12. POST -6.810 0.001* -0.726
13. PRE 13. POST -7.177 0.001* -0.765
14. PRE 14. POST -4.271 0.001%* -0.455
15. PRE 15. POST -1.111 0.270 -0.118
16. PRE 16. POST 0.137 0.892 0.015
17. PRE 17. POST -2.104 0.038 -0.224
18. PRE 18. POST -1.021 0.310 -0.109
19. PRE 19. POST -1.422 0.158 -0.152
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M1 M2 T (88) P D Cohen
20. PRE 20. POST -0.402 0.689 -0.043
21. PRE 21. POST 0.359 0.720 0.038
22. PRE 22. POST -1.738 0.086 -0.185
23. PRE 23. POST 1.511 0.134 0.161
24. PRE 24, POST -1.120 0.266 -0.119
25. PRE 25. POST -4.016 0.001* -0.428
26. PRE 26. POST -1.996 0.049 -0.213
27 .PRE 27. POST -2.183 0.032 -0.233
28. PRE 28. POST -1.831 0.070 -0.195
29. PRE 29. POST -2.428 0.017 -0.259
30. PRE 30. POST -2.054 0.043 -0.219
31. PRE 31. POST -1.522 0.132 -0.162
32. PRE 32. POST -0.841 0.402 -0.090

Notas. Contraste t de Student. *p <0.05

En la tabla 2, referida al alumnado de Secundaria (N = 33; gl = 32), se identificaron mejoras
significativas en siete de los 33 items, todos con tamafios del efecto moderado o grande. Entre
los avances mas destacables figuran una menor percepcién de dificultad del temario (item 2, d
= 0,95), mayor confianza para explicar contenidos (item 5, d = 0,60), y fortalecimiento de la
competencia digital tanto para aprender (item 13, d = 0,40) como para su uso futuro (item 33,
d = 0,60). Igualmente, se incrementd la transferencia practica del conocimiento (item 26, d =
0,73), la adaptacion a metodologias activas (item 27, d =0,42) y la colaboracion en grupo (item
30, d =0,54).

Tabla 2

Pre y post test de cuestionarios realizados en Espafia (secundaria)

M1 M2 T(31) P D Cohen
1. PRE 1. POST -0.166 0.869 -0.029
2. PRE 2. POST -5.399 0.001* -0.954
3. PRE 3. POST 0.722 0.476 0.128
4. PRE 4 P OST -0.150 0.882 -0.027
5. PRE 5. POST -3.369 0.002 -0.596
6. PRE 6. POST -2.000 0.054 -0.354
7. PRE 7. POST -0.304 0.763 -0.054
8. PRE 8. POST -1.878 0.070 -0.337
9. PRE 9. POST 0.297 0.768 0.053
10. PRE 10. POST -0.516 0.609 -0.091
11. PRE 11. POST -1.621 0.115 -0.287
12. PRE 12. POST -1.811 0.080 -0.320
13. PRE 13. POST -2.272 0.030 -0.402
14. PRE 14. POST -1.991 0.055 -0.352
15. PRE 15. POST 1.325 0.195 0.234
16. PRE 16. POST 0.133 0.895 0.023
17. PRE 17. POST -0.681 0.501 -0.120
18. PRE 18. POST -0.626 0.536 -0.111
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19. PRE 19. POST 0.463 0.647 0.082
20. PRE 20. POST 0.626 0.536 0.111
21. PRE 21. POST 0.162 0.872 0.029
22.PRE 22.POST -0.797 0.431 -0.141
23. PRE 23. POST -1.981 0.057 -0.350
24. PRE 24. POST -1.469 0.152 -0.260
25. PRE 25. POST -2.790 0.009 -0.493
26. PRE 26. POST -4.101 0.001* -0.725
27.PRE 27.POST -2.347 0.025 -0.415
28. PRE 28. POST -0.828 0.414 -0.146
29. PRE 29. POST -1.878 0.070 -0.332
30. PRE 30. POST -3.056 0.005 -0.540
31. PRE 31. POST -1.184 0.245 -0.209
32. PRE 32-POST -0.701 0.488 -0.124
33. PRE 33. POST -3.365 0.002 -0.595

Notas. Contraste t de Student. *p<0.05

En la tabla 3, que recoge los resultados del alumnado del Master de Profesorado (N = 13; gl =
12), se observan mejoras significativas en 9 de los 13 items, con tamafios del efecto que van
desde moderado hasta extremadamente grande (d = 0,66—1,59). El modelo favorecié la
aplicacién de conceptos a la vida cotidiana, mejord la percepcién global de la metodologia y
potencié habilidades como la toma de decisiones informadas, la retencién a largo plazo vy la
resolucion de problemas practicos. También se evidencid una mejora en la argumentacién
cientifica, la comprension integrada teoria-practica y el desarrollo de la competencia digital.

Tabla 3

Pre y post test de cuestionarios realizados en Espafia (mdster)

M1 M2 t(12) P D Cohen
1. PRE 1.POST -1.860 0.088 -0.516
2. PRE 2.POST 1.237 0.240 0.343
3. PRE 3.POST -2.420 0.032 -0.671
4. PRE 4.pOST -2.635 0.022 -0.731
5. POST 5. PRE 1.674 0.120 0.464
6. PRE 6. PRE 1.760 0.104 0.488
7. POST 7. PRE 2379 0.035 0.660
8. POST 8. PRE 2.856 0.014 0.792
9. POST 9. PRE 3.860 0.002 1.070
10. POST 10. PRE 5.740 0.001* 1.592
11. POST 11. PRE 4.430 0.001* 1.229
12. POST 12. PRE 4.977 0.001* 1.380
13. POST 13. PRE 3.395 0.005 0.942

Notas. Contraste t de Student. *p<0,05
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La tabla 4 presenta una sintesis tematica de los datos cualitativos obtenidos mediante
respuestas abiertas en encuestas aplicadas a estudiantes y docentes, asi como observaciones
de aula recogidas por los investigadores. Estas verbalizaciones, organizadas en torno a

categorias

clave (por ejemplo,

comprension conceptual,

autonomia, colaboracion,

competencia digital...), fueron codificadas en ATLAS.ti como parte del andlisis cualitativo
descrito en el apartado metodoldgico. Las citas incluidas son respuestas textuales escritas por

los participantes en los cuestionarios.

Tabla 4

Sintesis de Datos Cualitativos: Encuestas y Observaciones de Aula

TEMA

ENCUESTA
ESTUDIANTES

ENCUESTA PERSONAS DOCENTES

OBSERVACIONES CLASE

Comprensién
conceptual

Transferencia
practica

Autonomia

Colaboracidn

Competencia
digital

Motivacién e
interés

Dinamica en
el aula

Organizacion
del modelo

“Al tener las tres
estaciones... podia
hablar mds con el
profesor 1%
preguntarle mds.”

“Creo que lo puedo
explicar mejor.”

“Si, he trabajado
mdas al estar solo en
la estacion virtual.”

“Los amigos ayudan
en las actividades.”

“Me gusta jugar al
Kahoot... mi
compafiero que es
autista  logré  la
puntuacion mds
alta.”

“Aprendi mds
porque  hacemos
ejercicios, recibimos
feedback 1%
corregimos
nosotros...”

“Hemos trabajado
mds y ha sido mds
dindmico.”
“El modelo me ha
gustado.”

“Los  estudiantes con  mds
dificultades realizaron mds
trabajo y  mejoraron sus
resultados.”

“Dividir la clase en grupos y usar
Chromebook facilita la aplicacion
prdctica.”

“Una vez organizada la rutina, los
grupos moviles aprenden con
mayor autonomia.”

“Los grupos colaborativos
funcionan al apoyarse
mutuamente en la resolucién de
tareas, reforzando su aprendizaje.
Con actividades manipulativas se
potencia mds el aprendizaje.
Favorece el desarrollo de
habilidades sociales.”

“El  uso de apps (Kahoot,
tutoriales...)  facilita la  labor
docente al detectar dudas en
tiempo real.”

“Aunque algunos se quejaron del
aumento de carga, observé mayor
entusiasmo.”

“Las sesiones son muy dindmicas;
conviene alternarlas con clases
tradicionales para evitar fatiga.”

“Requiere planificacion
meticulosa, pero luego mejora la

Preguntas mds profundas y
criticas

Actividades
contextualizadas

Ritmo autorregulado por el
feedback

Trabajo sinérgico

Uso de apps, simuladores y
tutoriales

Participacion alta

Ambiente participativo y
ordenado

El material preparado
facilita la docencia.
Separar mds los grupos en
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TEMA ENCUESTA ENCUESTA PERSONAS DOCENTES OBSERVACIONES CLASE
ESTUDIANTES

gestion y la calidad de las el aula para que no se
sesiones.” despisten (trabajen en SU
Dispersar los grupos reduce ~ 9rupo)

distracciones 'y potencia la

cooperacion.”

En cuanto a la dimensién emocional, la tabla 5 muestra la frecuencia de sentimientos
expresados por el estudiantado en el post-test, codificados a partir de una pregunta abierta
sobre cémo se habian sentido durante la experiencia con el MRE. El analisis revela que el
sentimiento predominante fue el interés (43,98 %), seguido de emociones positivas como la
felicidad (16,43 %) y el orgullo (14,83 %). Sentimientos como la sorpresa (7,78 %) y la alegria
(6,42 %) también fueron frecuentes, indicando una experiencia estimulante. Las emociones
negativas, como el miedo (1,10 %), la ansiedad (0,89 %) y la frustracion (0,63 %), fueron poco
comunes. Esta informacidn apunta a un impacto positivo del modelo no solo en el aprendizaje,
sino también en el bienestar emocional del estudiantado.

Tabla 5

Frecuencia de sentimientos entre el estudiantado obtenido en el post test

SENTIMIENTO FRECUENCIA PORCENTAIJE

Interés 1684 43,98

Felicidad 629 16,43

Orgullo 568 14,83 alegria

Sorpresa 298 7,78

Indiferencia 254 6,63

Alegria 246 6,42 s
Miedo 42 1,10 Sorpress

Ansiedad 34 0,89

Frustracidon 24 0,63

sentimiento 1 0,03

Nota: Figura generada a partir del andlisis realizado con ATLAS. ti.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La ensefianza de las ciencias exige no solo ajustes técnicos en la practica pedagdgica, sino
también la capacidad de innovar y reconstruir sus marcos epistémicos. En esta linea, el Modelo
de Rotacion por Estaciones (MRE) puede entenderse como una propuesta didactica integrada
que articula dimensiones neurodidacticas, tecnoldgicas, socio-contextuales y de desarrollo del
pensamiento critico y cientifico, tal como sefialan Sulisworo et al. (2020). Los resultados del
presente estudio muestran que este modelo genera un impacto positivo en diversas
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dimensiones del aprendizaje, incluyendo aspectos conceptuales, emocionales vy
metodoldgicos. Este hallazgo coincide con estudios previos que subrayan el paso del
estudiantado de un rol pasivo a una participacion activa en contextos de ensefianza de las
ciencias mediante modelos hibridos rotativos (Othman et al., 2015). A continuacion, se analizan
estos resultados siguiendo las mismas categorias tematicas empleadas en el apartado anterior.
La implementacién del MRE refuerza la comprensiéon mediante la rotacion por estaciones,
distintos disefios de actividades y herramientas digitales. Como también sefialan Alvarez y
Garcia (2023). Mediante la argumentacion, las experiencias del aula se convierten en ideas que
estimulan la creatividad y la capacidad de analisis. Estos hallazgos son coherentes con los
obtenidos por Sulisworo et al. (2020) y Othman et al. (2015), quienes destacan cémo la
estructura del MRE favorece la implicacion activa del estudiantado en procesos de
comprension conceptual, resolucidn de problemas y aplicacion practica del conocimiento. En
este sentido, el presente estudio aporta evidencia adicional sobre el impacto del modelo en
distintos niveles educativos y refuerza su validez como estrategia para promover un
aprendizaje significativo y contextualizado. Neurdlogos como Francisco Mora (2022) han
evidenciado que el aprendizaje significativo se potencia cuando la adquisicion de contenidos
en el aula se acompafia de emociones positivas, lo que coincide con los hallazgos de Meneses
(2019). En este sentido, la implementacién del Modelo de Rotacién por Estaciones (MRE)
generd predominantemente emociones de felicidad, interés y motivacién, vinculadas al logro
curricular y al aumento del rendimiento académico, en consonancia con lo sefialado por
Bernard et al. (2014). Como muestran los resultados de este estudio en los tres contextos, estas
emociones positivas se observaron con mayor intensidad en los niveles de grado y master. Sin
embargo, también se registraron emociones como el estrés y la frustracion debido a la elevada
exigencia del modelo. Estas emociones, no necesariamente negativas, ofrecen oportunidades
valiosas para fomentar competencias como la tolerancia a la ambigliedad, la atencién sostenida
y la aceptacién de aprendizajes progresivos. El MRE permite al estudiantado salir de la zona de
confort del aprendizaje pasivo para experimentar y aprender del error como parte natural del
proceso. La reflexion en el aula favorece la comprension del curriculo al conectar teoria y
practica, facilitando la asimilacién de conceptos y la resolucion de problemas tal como se
constatd en los resultados vinculados a la transferencia del conocimiento. Este enfoque se
alinea con el aprendizaje experiencial propuesto por Kolb, con sélido respaldo epistemoldgico
(Espinar & Vigueras, 2020).

Diversas autorias sostienen que para lograr un aprendizaje profundo es necesario replantear
las prdcticas tradicionales y superar la repeticién mecdnica (Furman, 2016). Los resultados de
este estudio apoyan esta idea, al mostrar mejoras significativas en la comprension de
contenidos cientificos y en la organizacion del pensamiento, lo que indica una reestructuracion
cognitiva observable en los items analizados de forma cuantitativa. Investigadores como Morin
(2020) y Pradeep et al. (2024) coinciden en que aprender implica articular y reflexionar, lo cual
el MRE favorece al estimular procesos mentales complejos (Liu & Huang, 2016). Si el
aprendizaje estda mediado por la estructura cognitiva, el contexto vivencial, cultural vy
tecnolégico influye directamente en la adquisicién de saberes. El conocimiento, incluido el
cientifico, se genera y comparte en entornos sociales que condicionan su acceso y difusion. En
este marco, el MRE contribuye a democratizar el aula, transformando la ensefianza
unidireccional en una dindmica de colaboracion colectiva. Ademas, al integrar estaciones fisicas
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y digitales, redefine el rol docente como mediador, facilitando un aprendizaje mas ético y
cooperativo. Este punto resulta especialmente relevante en los contextos universitarios del
estudio, donde se observé una mayor autonomia y participacion del alumnado.

En este estudio, las tecnologias digitales jugaron un papel clave para desarrollar habilidades en
el uso critico y situado de la red de navegacién 2.0. El uso de recursos digitales en el MRE,
especialmente con alumnado universitario, se consolidd como una herramienta esencial para
el aprendizaje de las ciencias en un entorno conectado, facilitando la experimentacién, la
comunicacién de resultados, la interaccion académica y el aprendizaje colaborativo. Este
hallazgo coincide con lo planteado en la introduccién respecto al papel de la tecnologia en la
generacion de entornos formativos flexibles, y se manifestd de forma clara en los grupos de
México y master en Espafia. Los hallazgos en secundaria en Espafia mostraron una mejora mas
moderada en comparacion con los graduados de México y el master en Espafia, aunque
igualmente relevante para el analisis. En este nivel, las diferencias en |la percepcion de dificultad
del contenido y en la capacidad para explicar lo aprendido sugieren una facilitacién del acceso
al conocimiento a través del MRE, al reducir la distancia simbdlica entre el estudiantado y el
saber cientifico. Estos hallazgos concuerdan con (Osuji & Abraham, 2024). Estas variaciones
entre contextos podrian explicarse por factores como la maduracién cognitivo-conductual, |a
experiencia previa y la predisposicion institucional, dado que los adultos presentan mayor
autonomia, mientras que los adolescentes aun dependen de dindmicas mas verticales
(Cherukunnath & Singh, 2022; Luna et al., 2015; Uddin et al., 2011).

Uno de los grandes retos en la ensefianza de las ciencias es desmitificarla y acercarla a la vida
cotidiana mediante métodos que faciliten el aprendizaje (Golombek, 2019). EI MRE vincula el
conocimiento con situaciones reales y dindmicas colaborativas, transformando la ciencia en un
elemento comprensible, con sentido y emocién tanto para quien aprende como para quien
ensefia

Los datos cualitativos en los tres contextos del MRE muestran que aprender bajo este modelo
permitié al alumnado construir conocimiento desde la experiencia, el didlogo y el pensamiento
critico, asumiendo un rol activo en la creacién de significados cientificos. Aunque el MRE
implica una alta exigencia cognitiva y emocional, las personas participantes coinciden en que
sus esfuerzos se tradujeron en aprendizajes contextualizados vy significativos. Asimismo, la
flexibilidad de las actividades facilité la adaptacion a la diversidad del estudiantado, incluyendo
estudiantes con necesidades educativas especificas, como quienes presentan trastorno del
espectro autista, TDA o TDH.

Entre los hallazgos cualitativos relevantes destaca el tipo de emociones que provoca el MRE.
Varios participantes sefialaron que vivir experiencias educativas mediadas por el MRE les hizo
sentir emocion y una conexion significativa con el conocimiento, logrando entender mejor la
ciencia en su vida diaria. Asi, las emociones emergen como catalizadores clave para la
apropiacion del conocimiento, ya que el vinculo emotivo-cognitivo generado por el MRE instala
aprendizajes significativos de alto valor.

El estudio busca mostrar cdmo el MRE transforma y forma una ciudadania cientifica reflexiva,
emocionalmente positiva y capaz de pensar de manera libre y critica, superando la ensefianza
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tradicional de ciencias basada en la repeticién. Esto va en linea con los estudios de Da Silva et
al. (2022), y refuerza la necesidad de metodologias activas centradas en el estudiante.

El MRE no debe evaluarse solo por su eficacia, sino por su capacidad de transformar a los
estudiantes en interlocutores activos y emotivos, considerando la tecnologia como un estilo de
vida y la ciencia como eje central de la Educacion y Sociedad 5.0, aplicable a cualquier nivel y
contexto educativo. La educacidn no puede ser entendida como una simple transmisién de
datos, sino como un proceso complejo que requiere una vision integral, en la cual el estudiante
se apropia criticamente del conocimiento y actla de manera ética y creativa ante una sociedad
en constante transformacion. Este escenario demanda la reconfiguracién de los roles de
quienes ensefian y aprenden. En este marco, el MRE se plantea como una estrategia adecuada
para la ensefianza de las ciencias, como se evidencia en la investigacidén-accién desarrollada en
Espafia y México.
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ninth-grade students in Amaga, Colombia

O Maribel Salazar Estrada (M.S.E.)
Politécnico Colombiano Jaime Isaza Cadavid. Medellin (Colombia)

RESUMEN

En el contexto de la escuela rural, los estudiantes enfrentan retos relacionados con la equidad educativa y la
salud mental. Las narrativas transmedia se presentan como estrategias pedagdgicas que pueden fomentar
la agencia y la personalizacién del aprendizaje. Este estudio exploratorio y con enfoque de investigacién-
creacion, se desarrollé entre 2023 y 2024 en la Institucion Educativa San Fernando de Amaga (Antioquia,
Colombia). Participaron 30 estudiantes de noveno grado. La investigacién se estructuro en cinco fases:
diagndstico, disefio, implementacion, analisis de hallazgos y elaboracién del informe final. Se aplicd
triangulacion metodoldgica mediante técnicas observacion participante, entrevistas semiestructuradas,
grupos focales y andlisis semidtico de productos narrativos. La participacion activa de los estudiantes en la
cocreacién de contenidos favorecid la agencia, la personalizaciéon del aprendizaje y nuevas formas de
ensefianza-aprendizaje. Se observaron avances en expresién emocional, el desarrollo de competencias
digitales y reflexion critica sobre problematicas de salud mental relevantes para comunidad educativa. Las
narrativas transmedia se constituyen como una estrategia pedagdgica que contribuye al fortalecimiento de
la salud mental y el compromiso de los estudiantes con su aprendizaje, contribuyendo a una educacién
inclusiva y equitativa en el contexto escolar rural.

ABSTRACT

In the context of rural schools, students face challenges related to educational equity and mental health.
Transmedia storytelling is presented as pedagogical strategies that can foster agency and personalized
learning. This exploratory, research-creation study was conducted between 2023 and 2024 at the Institucion
Educativa San Fernando de Amagd (Antioquia, Colombia). Thirty ninth-grade students participated. The
research was structured in five phases: diagnosis, design, implementation, analysis of findings, and
preparation of the final report. Methodological triangulation was applied through techniques including
participant observation techniques, semi-structured interviews, focus groups, and semiotic analysis of
narrative products. Students' active participation in the co-creation of content promoted agency, personalized
learning, and led to new forms of teaching and learning. Progress was observed in emotional expression, the
development of digital skills, and critical reflection on mental health issues relevant to the educational
community. Transmedia storytelling is a pedagogical strategy that contributes to strengthening students'
mental health and commitment to their learning, contributing to inclusive and equitable education in rural
school settings.

PALABRAS CLAVE - KEYWORDS

Narrativas transmedia, personalizacion del aprendizaje, salud mental, escuela rural

Transmedia storytelling, personalized learning, agency, mental health, rural school
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1. INTRODUCCION

El panorama educativo contemporaneo se caracteriza por la hiperconectividad y la expansion
de los medios digitales. Los contextos escolares enfrentan el desafio de adaptarse a nuevas
formas de ensefianza y aprendizaje. Los estudiantes interacttdan con la informacion, construyen
conocimiento y se expresan mediante multiples lenguajes y plataformas, lo que configura un
escenario donde la escuela debe integrar estas dindmicas en sus procesos pedagdgicos,
adoptando enfoques que reconozcan las transformaciones culturales y tecnoldgicas.

Sin embargo, estas transformaciones no han llegado de manera equitativa a todos los contextos
educativos. En las zonas rurales de Colombia, persisten desafios relacionados con la inequidad
educativa, agravados por factores socioecondmicos, limitaciones tecnoldgicas y una crisis de
salud mental que afecta especialmente a la poblacion joven.

Segun el informe The Mental State of the World 2024 (Sapiens Labs 2024), los jovenes
colombianos de entre 18 y 24 afios registran un nivel de 29 puntos en el promedio de bienestar
mental, en una escala de 0 a 200, lo cual indica altos niveles de ansiedad, baja autoestima y
desconexion emocional. Esta situacidn resalta la urgencia de intervenir estas problematicas
desde los entornos escolares, agravada en el contexto pospandemia. La Organizacion Mundial
de la Salud (OMS) redefine la salud mental como “un estado de bienestar en el cual cada
individuo desarrolla su potencial puede afrontar las tensiones de la vida, puede trabajar de
forma productiva y fructifera, y puede aportar algo a su comunidad”. Esta concepcion subraya
la necesidad de atender la salud mental desde las instituciones educativas, particularmente en
comunidades rurales con escaso acceso a servicios especializados.

1.1. Narrativas transmedia y educacion

Las narrativas transmedia emergen como una estrategia para articular educacién, cultura
digital, salud mental y personalizacion del aprendizaje. Scolari (2013, p. 24) las define como
“una particular forma narrativa que se expande a través de diferentes sistemas de significacion
(verbal, iconico, audiovisual, interactivo, etc.) y medios (cine, cémic, television, videojuegos,
teatro, etc.)”. Su potencial radica en conectar con los intereses, cédigos culturales y modos de
interaccién de los jévenes, superando el modelo tradicional de ensefianza vertical vy
unidireccional.

Jenkins (2006, p. 166) sefiala que “las estrategias transmedia suponen que la dispersion
paulatina de contenidos puede sostener estos tipos distintos de conversaciones entre
espectadores, recompensar aquellos mas fandticos de una propiedad (y crear vinculos
paulatinamente fuertes con ellos) y al mismo tiempo inspirar a otros”. En educacién, esto
propicia espacios de didlogo y construcciéon colaborativa del conocimiento.

Scolari (2016, p.16) indica que la alfabetizacién transmedia “debe crear puentes entre las
nuevas culturas colaborativas vy las instituciones educativas, facilitando el intercambio de
experiencias”, buscando reducir la brecha tecnocultural entre los jévenes y el sistema escolar,
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lo que permite una educaciéon mas participativa y adaptada a las formas contempordneas de
comunicacién y aprendizaje.

Gonzalez-Martinez et al. (2018), destacan que la alfabetizacién transmedia permite
aprovechar las plataformas medidticas como escenarios para el aprendizaje colaborativo y para
la cocreacion, centrando mads la atencion en los contenidos y los contextos que en las
tecnologias.

Autores como White & Epston (1990), evidencian que los relatos son una herramienta para
resignificar experiencias, fortalecer la identidad personal y colectiva. En el ambito educativo,
las narrativas transmedia se convierten en una herramienta para fomentar la participacion
activa, la agencia estudiantil y la personalizacién del aprendizaje, integrando el desarrollo de
habilidades narrativas, digitales y socioemocionales.

Mateus (2020) complementa esta vision al sefialar: “comprender nuestra experiencia con los
medios también supone reconocer el valor de las emociones y el inconsciente. No se puede
hablar de una educacién en medios eficaz sin comprender a fondo por qué nos gusta un
mensaje, qué deseos satisface o por qué nos enganchamos con determinadas narrativas”.
Resalta asi la importancia de conectar con las emociones y deseos de los estudiantes para
motivar y dar sentido a los aprendizajes.

Por su parte, Lugo (2013) propone el concepto de transalfabetizacion, entendido como el
proceso en el cual los estudiantes no solo consumen narrativas transmedia, sino que también
son capaces de disefiarlas, expandirlas y cocrearlas. Este enfoque resalta que la participaciéon
educativa debe incluir las dimensiones culturales, emocionales y creativas.

Irigaray (2024) sefiala que la transmedialidad debe entenderse como un espacio de didlogo y
construccién de sentido colectivo, donde la comunidad educativa comparte, articula saberes 'y
experiencias. A su vez, enfatiza en la importancia de la creatividad y la participacién para
convertir el aula en un laboratorio narrativo donde la practica pedagdgica se funde con la
experimentacidn narrativa y colectiva.

Esta investigacién aborda una brecha identificada en la literatura académica, mientras los
estudios sobre narrativas transmedia en educacion se han concentrado en entornos urbanosy
el desarrollo de competencias mediaticas (Gonzalez Martinez et al., 2018: Scolari, 2018) , existe
un vacio en su implementacion en contextos rurales latinoamericanos, donde las limitaciones
tecnoldgicas se entrelazan con problematicas de salud mental que afectan la equidad
educativa.

El estudio contribuye al debate académico contempordaneo al articular tres dimensiones poco
exploradas de manera conjunta: narrativas transmedia como estrategia pedagdgica,
personalizacion del aprendizaje en el contexto escolar rural, y la promocion de la salud mental
desde la educaciéon. Esta convergencia responde a llamados recientes de la comunidad
académica sobre la necesidad de pedagogias inclusivas que fortalezcan la agencia estudiantil
en territorios con desventajas socioeconémicas. Asi mismo aporta evidencia empirica sobre el
cruce metodoldgico entre investigacion-creacion, salud mental escolar poco documentado en
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la literatura, y por lo tanto relevante para futuras investigaciones y politicas de equidad
educativa.

1.2. Enfoque pedagdgico

La investigacion se fundamenta en la personalizacién del aprendizaje, entendida como el
disefio de experiencias flexibles adaptadas a los intereses, ritmos y contextos socioculturales
de los estudiantes. (Varona Klioukina, & Engel, 2024). Esto implica una pedagogia centrada en
el participante, donde el concepto de agencia estudiantil, —capacidad de actuar, decidir, y
transformar su realidad—adquiere un papel central (Biesta, 2015).

De manera complementaria, De Benito et al. (2020) sefialan que el codisefio de situaciones
educativas implica articular fases, funciones y herramientas que posibilitan la construcciéon de
itinerarios personalizados mediados por las tecnologias digitales. Esta teoria concibe al
aprendizaje como un proceso flexible y adaptado a los contextos, destacando la colaboracion
y la participacion activa como elementos esenciales, 1o que abre la posibilidad de integrar
narrativas transmedia como recursos para personalizar las experiencias y fortalecer la agencia
estudiantil.

Kaplun (citado en Diaz, 2023), plantea la necesidad de una mirada creativa, critica y
constructiva de la cultura audiovisual, no como un medio pasivo de consumo, sino como un
espacio de empoderamiento y construccién colectiva de sentido. Esto se articula con el
aprendizaje situado, al integrar el contexto cultural, social y tecnolégico del estudiante. De igual
manera, los planteamientos de Freire (1970) resultan clave para comprender la educacién
como una practica de libertad, en la que el didlogo y la participacién activa son condiciones
necesarias para la transformacion del entorno.

Bajo esta premisa surge el concepto de educomunicacion, representada en Latinoamérica por
autores como Jesus Martin Barbero (2003) y Guillermo Orozco (2010), quienes han aportado
una postura critica sobre las mediaciones culturales y los medios. En esta linea, la alfabetizacion
transmedia no se limita a la adquisicion de competencias digitales, sino que también promueve
la reflexion critica, la creatividad, y la produccién de mensajes mediaticos.

La convergencia entre pedagogia critica, educomunicacidn y alfabetizacién transmedia permite
concebir la escuela como un espacio de didlogo, cocreacion y transformacién social. En este
marco, los relatos transmedia, al expandirse a través de multiples lenguajes y medios, ofrecen
a los estudiantes la posibilidad de asumir un rol activo en la construccién de significados,
fortalecer su identidad y su agencia, y al mismo tiempo, abordar problematicas sociales y
emocionales desde su propio contexto.

1.3. Contexto del estudio

La investigacion Tripulantes fue liderada por la Facultad de Comunicacién Audiovisual del
Politécnico Colombiano Jaime Isaza Cadavid, con apoyo financiero de la Direccién de
Investigacién de la misma institucion. La pregunta orientadora del estudio fue: ¢ Pueden las
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estrategias de narrativas transmedia en el aula promover la equidad educativa y la salud
mental en estudiantes de noveno grado de la Institucion Educativa San Fernando del
municipio de Amaga para garantizar una educacion inclusiva y equitativa?.

Para dar respuesta a este interrogante, se establecid como objetivo general analizar la
incidencia de las narrativas transmedia en la promociéon de una educacién equitativa e
inclusiva, asi como el fortalecimiento de la salud mental de estudiantes de noveno grado de Ia
escuela rural. Se plantearon los siguientes objetivos especificos:

=

Identificar las percepciones y necesidades en relacién con la equidad educativa y la

salud mental en el contexto escolar de la poblacion objeto de estudio.

2. Disefiar una estrategia de narrativas transmedia que aborde temas relevantes para
la comunidad escolar y promueva la equidad educativa y la salud mental.

3. Implementar la estrategia de narrativas transmedia creada de manera participativa
en el grupo piloto de estudiantes y docentes.

4. Documentar el proceso de creacién y la experiencia de implementacion de la

estrategia de narrativas transmedia para implementaciones futuras en otros

contextos educativos.

El estudio se llevd a cabo en la Institucién Educativa San Fernando, ubicada en el municipio de
Amagad, suroeste de Antioquia. Esta institucion atiende a la poblacion de las zonas rurales y
urbanas y esta bajo la supervision de la Secretaria de Educacion de Antioquia, ofrece niveles
educativos, desde preescolar hasta media rural e incluye programas especiales como Escuela
Nueva, Telesecundaria y Aceleracion del Aprendizaje.

La intervencion se realizd en alianza con la Secretaria de Educacion, Deporte, Cultura y Turismo
del municipio de Amaga y responde al Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4), de las
Naciones Unidas en lo concerniente a “garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de
calidad y promover oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todos” (UNESCO
2017, p. 11). De esta forma, la investigacion se inscribe en el horizonte planteado por la
UNESCO, reafirmando el reconocimiento de cada territorio y de responder a sus necesidades
especificas desde la educacion .

2. METODO

La investigacion es de caracter exploratorio se enmarcd dentro del paradigma cualitativo,
adoptando el método de investigacién-creacion, por su capacidad para integrar procesos de
produccion artistica y reflexiva en contextos educativos. Este enfoque se utilizdé como el
método central del estudio, articulando la fenomenologia para explorar experiencias subjetivas
y la semidtica social para analizar la produccion de significados de los contenidos transmedia,
lo que permitié comprender las practicas de los jovenes desde su experiencia y formas de
representacion.

Como lo afirma Solorzano (2023), la investigacion-creacion es pertinente en escenarios donde
las experiencias vividas y simbodlicas son claves para la generacion de conocimiento
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contextualizado vy significativo. El disefio metodoldgico exploratorio permitié la flexibilidad
necesaria para adaptar los instrumentos y procedimientos segun las dindmicas emergentes del
contexto rural. Se seleccioné para favorecer la participacién activa de los estudiantes en la
construccién de conocimiento, combinando la practica creativa con la reflexion critica y la
interpretacién de sus experiencias.

Desde la perspectiva de interpretaciéon se articularon marcos comprensivos de la
fenomenologia y la semidtica social, los cuales permitieron el andlisis sistematico de la
experiencia vivida por los estudiantes y de las formas de representacion en diferentes
formatos. Ademas, se fomentd la participacién de los estudiantes en la construccién de
significados, documentando sus contribuciones mediante bitdcoras de campo vy registros en
diferentes formatos.

La muestra de estudio consistio en 30 estudiantes del grado noveno, con edades promedio
entre 14 y 16 afios, de la Institucién Educativa San Fernando en el municipio de Amaga,
Antioquia. Su seleccion se realizé mediante el muestreo intencional, garantizando que la
muestra representara la diversidad del grupo estudiado y fuera coherente con los objetivos de
investigacion. Como lo expone Hernandez Samperi et al. (2023, p. 22) “se debe definir la
poblacidon o muestra que se investigara. Esto incluye determinar el perfil de los participantes,
como edad, género, profesion, entre otros criterios relevantes”. Se tuvo en cuenta la diversidad
en sexo, género, edad y contexto socioecondmico, asegurando una representacion equilibrada
de la comunidad estudiantil. Las caracteristicas demograficas se documentaron mediante
fichas de caracterizacion aplicadas al proceso. Ver tabla 1.

Tablal

Caracterizacion de la muestra

Caracteristicas n %
Género

Femenino 17 56.7
Masculino 10 333
Otras identidades 3 10.0
Edad

14 afios 8 26.7
15 afios 15 50.0
16 afios 7 233
Acceso a internet

Permanente 5 16.7
Ocasional 18 60.0
Sin acceso 7 23.3

Contexto familiar
Rural 23 76.7
Semi urbano 7 23.3
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Dispositivos méviles
Teléfono celular
Tabletas

Salud mental

Asiste a terapia

No asiste a terapia

24 80
6 20
2 6.7
4 13.3
26 86.7

Nota: Datos de la caracterizacion inicial de los estudiantes que conforman la muestra. Los informacién sobre
salud mental corresponde a autorreporte, no implican diagndsticos clinicos y se presentan con fines descriptivo
y reconocimiento de la poblacién

El proceso metodoldgico se desarrolld en cinco fases, alineadas con los objetivos del estudio.
Tal como se describen en la Tabla 2:

Tabla 2

Ruta metodoldgica de la investigacion-creacion Tripulantes

Fase Propédsito Procedimiento Instrumentos y
técnicas

Fase 1. Establecer una linea base Revision de literatura, analisis  Matriz de revision de

Diagndstico sobre las capacidades de producciones transmedia literatura

Fase 2. Disefio de
la Narrativa
transmedia

Fase 3.
Implementacion

Fase 4. Analisis

narrativas y dinamicas
grupales de los estudiantes,
asi como realizar un andlisis
preliminar del entorno
educativo.

Desarrollar una estrategia
narrativa centrada en
tematicas de relevancia social
y personal para los
estudiantes.

Activar la narrativa central y
expandirla a otros contenidos
producidos por los
estudiantes.

Evaluar los hallazgos a la luz
de los objetivos propuestos

de no ficcion con enfoque
social, y realizacion de
talleres de escritura creativa y
juegos cooperativos.

Identificacién de los factores
de riesgo a abordar
(sexualidad, amor propio,
drogadiccién, proyecto de
vida) Creacién de una
narrativa central a partir de
talleres

Produccién de contenidos
narrativos en diversos
formatos (serie sonora, foto-
ensayos, magazin audiovisual,
canciones, posters).

Analisis comparativo con
literatura, categorizaciony
triangulacién

Matriz de revision
documental de
producciones
transmedia de no
ficcion

Cuestionarios y
entrevistas estudiantes
y profesores

Prueba piloto

Guia didactica Juegos
cooperativos

Guia didactica de taller
de escritura creativa
Guia didactica de
creacion de personajes
y relatos

Creacion de contenidos
en diferentes formatos

Fichas de analisis de
contenido
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Fase 5. Informe Redaccion del informe y Redaccion del informe final, Documento final y
final devolucién a la comunidad incluyendo analisis de los recomendaciones
hallazgos y sugerencias para
futuras aplicaciones.

Nota: proceso metodoldgico de la investigacidn

Las fases metodoldgicas implementadas se desarrollaron a través de sesiones presenciales en
lainstitucion educativa en el municipio de Amaga. Cada fase comprendio entre 2 y 4 encuentros
de 90 minutos. El proceso fue documentado mediante diversos registros audiovisuales,
sonoros y visuales. La investigacion compartio momentos significativos en el perfil de Instagram
del proyecto @Tripulantess, donde se visibilizan algunas de las actividades desarrolladas. Ver
figura 1.

Figura 1

Actividad collage poster

Nota. Fotografia actividad collage donde los estudiantes representan de forma visual, sus sentimientos y
percepciones sobre las tematicas de las narrativa transmedia (sexualidad, amor propio, proyecto de vida y
drogradicién).

Para asegurar la validez y fiabilidad del estudio, se adoptaron diversas estrategias
metodoldgicas que garantizaron una representaciéon del fendmeno investigado y permitieran
la reproducibilidad de los hallazgos encontrados. Se empled la triangulacion metodoldgica,
combinando multiples fuentes de datos y técnicas de recoleccién: observacién participante,
entrevistas semi-estructuradas, grupos focales y analisis documental. Cada técnica se aplico en
momentos diferentes para facilitar la comparacién entre las fases.

Los cuestionarios y guias de entrevistas fueron revisados por pares académicos. Esta validacion
fue realizada por dos profesores investigadores: uno con doctorado en Educacion y con
experiencia en metodologia cualitativa, y otro con maestria en Desarrollo Rural y experiencia
en investigacion educativa, quienes evaluaron la pertinencia, claridad y coherencia de los
instrumentos mediante una matriz de criterio que incluyd: adecuacion al contexto rural,
comprension para la poblacidn adolescente y alineacion con los objetivos de investigacion.
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Después de los ajustes se realizd una prueba piloto antes de su aplicacién en el estudio
principal, con 5 estudiantes de caracteristicas similares a la muestra. Los ajustes incluyeron
modificaciones en el lenguaje utilizado y reorganizacion de preguntas para mejorar la
comprension de la poblacién adolescente. Especificamente, se simplificd el vocabulario, se
reubicaron las preguntas y se redujo el nimero total a 10 items para evitar fatiga en los
participantes.

Asimismo, se disefiaron fichas de analisis para sistematizar los contenidos narrativos creados
(guiones, relatos, personajes), las cuales fueron validadas mediante consenso entre el equipo
investigador y sometidas a una pruebas de confiabilidad Inter evaluador con dos codificadores
independientes, obteniendo un indice de concordancia del 85% facilitando una interpretacién
coherente y rigurosa. La observacion participante se utiliz6 como técnica en los talleres de
escritura creativa, creacion de personajes y creacion de contenido en diferentes formatos,
permitio registrar las dindmicas de trabajo en grupo y el compromiso de los estudiantes.

El proceso fue iterativo, los hallazgos preliminares del estudio fueron compartidos con los
participantes a lo largo de las diferentes fases del proyecto. Esta retroalimentacion permitio
que estos resultados fueran una representacion de sus experiencias y puntos de vista. Se
utilizaron sesiones de devolucidon grabadas (audio y video) y sus transcripciones fueron
integradas al corpus del analisis.

Estas practicas enriquecieron la interpretacion de los datos, ademas permiten que el estudio
pueda ser replicado en futuras actividades, dado que se sistematizaron todas las decisiones
metodoldgicas, actividades implementadas e instrumentos utilizados con el fin de garantizar
su trazabilidad.

Se realizd un seguimiento de las decisiones metodoldgicas durante cada fase del proyecto,
facilitando la documentacion detallada que incluyd las disposiciones sobre las técnicas
empleadas, para garantizar la transparencia en el proceso de investigacién. Asi como la
contextualizacion de los datos y observaciones, lo que permitié al equipo investigador
comprender el entorno y las condiciones bajo las cuales se llevaron a cabo las actividades de la
investigacién. Estas decisiones fueron registradas en una bitdcora digital compartida por el
equipo investigador y respaldada peridédicamente.

El marco interpretativo de la investigacion se disefié a partir de la fenomenologia y la semidtica
social, la primera se centré en las experiencias vividas por los estudiantes al interactuar con las
narrativas transmedia. A través de entrevistas y observaciones, se exploré como los estudiantes
interpretaron y comprendieron las historias que crearon y las dindmicas que emergieron en los
talleres creativos. La fenomenologia permitié obtener una visidn subjetiva de los estudiantes,
revelando coémo las narrativas creaban nuevos significados y como estas influian en su
desarrollo personal y académico.

Por su parte, la semidtica social permitié reconocer como los estudiantes creaban significados
a través de la combinacion de diferentes formas de representar la informacion: texto, imagen,
audio y video. A través de esta perspectiva, se analizé cémo las diferentes formas de
comunicacién se combinaban para generar nuevas capas de sentido. Los contenidos reflejaron
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los sentires y preocupaciones sociales y personales de los estudiantes. Especificamente, se
identificaron concepciones alrededor de cuatros factores de riesgo definidos en la fase de
disefio: sexualidad, amor propio, drogadiccién y proyecto de vida.

Elenfoque integrado de fenomenologia y semidtica social permitié analizar tanto la experiencia
subjetiva de los estudiantes como la produccion de significados a través de las narrativas
transmedia. Este enfoque multidimensional permitio que los hallazgos no solo se enfocaran en
como los estudiantes vivieron el proceso, sino también en cémo las herramientas y plataformas
digitales modificaron la manera en que participaron y compartieron sus experiencias.

2.1. Declaracion ética

El estudio se llevd a cabo respetando los principios éticos para la investigacidén con seres
humanos en contextos educativos. Se contd con la aprobacién del CEPI -Comité de Etica del
Politécnico Colombiano Jaime Isaza Cadavid-, el protocolo de investigacion fue aprobado
asegurando que el estudio cumpliera con las normativas éticas correspondientes para la
investigacion con menores de edad. Se firmd el asentimiento informado de los padres y/o
acudientes, asi como de los estudiantes del grado noveno que hicieron parte de la
investigacion, garantizando que comprendieran la naturaleza del estudio, los procedimientos
implicados y su derecho a retirarse en cualquier momento del proceso de investigacion.

Los datos personales fueron tratados de acuerdo con las normativas internacionales de
proteccion de datos, (RGPD). La informacién fue almacenada de manera segura, en una unidad
institucional garantizando el anonimato, el acceso a los datos recolectados fue limitado a los
miembros del equipo investigador. De igual forma, se tomaron precauciones para asegurar que
las herramientas tecnoldgicas utilizadas no presentaran sesgos ni excluyeran a algunos
estudiantes por razones de accesibilidad.

3. RESULTADOS

El analisis cualitativo realizado durante la investigacion con 30 estudiantes de noveno grado de
la Instituciéon Educativa San Fernando de Amagd permitid identificar cuatro macrocategorias
emergentes: salud mental, alfabetizacion digital y TIC, narrativas transmedia y tematicas
juveniles. La informaciéon fue recolectada a través de revision de literatura, observacion
participante, producciones estudiantiles y fichas de analisis de contenido, e interpretada bajo
un enfoque fenomenoldgico-semidtico. El corpus fue Analizado en ATLAS.ti versién 9.0, se
aplicod codificacion abierta (fase exploratoria) y codificacién axial para agrupar codigos en
categorias. El codebook resultante incluye definiciones operativas y textuales. Dos
codificadores independientes codificaron el corpus; el acuerdo inter-evaluador fue el 85%
(porcentaje de acuerdos).

El proceso de codificacion continué hasta alcanzar la saturacion tedrica en cada
macrocategoria. La sistematizacion de los datos permitié estructurar las macrocategorias y sus
respectivas categorias, como se muestra en la tabla 3.
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Tabla 3

Estructura Macrocategorias y subcategorias emergentes

Macrocategoria Subcategoria

Salud mental - Bienestar
- Expresiéon emocional
- Reflexion sobre la vida y la muerte
- Necesidad de acompafiamiento psicosocial

Alfabetizacion y TIC -Acceso limitado a las TIC
- Desarrollo de habilidades
- Apropiacion de herramientas
- Conceptos basicos de produccién audiovisual

Narrativas transmedia - Construccidn de personajes y relatos
- Produccién de contenidos
- Co-creacion y trabajo en equipo
- Participacion activa

Tematicas juveniles - Drogadiccién
- Sexualidad
- Proyecto de vida
- Autocuidado

Nota: Las subcategorias fueron extraidas de la triangulacion a partir de los datos cualitativos sistematizados en el
estudio.

La tabla anterior, refleja los desafios identificados desde la fase de diagndstico asi como las
potencialidades emergentes durante la ejecucién del proyecto. La primera macrocategoria,
salud mental, surgié de los ejercicios de introspeccion y escritura creativa, en la que los
estudiantes exploraron las dimensiones del yo, el reconocimiento emocional y los temas a los
que se les deberia hablar a los jévenes de Amaga. El taller de diagndstico, ¢ Qué siento por mi?,
abordd aspectos como expresién emocional, autoestima y reconocimiento del yo.

Durante el analisis de contenido de esta actividad, tras la revisién de las 30 producciones
escritas por los estudiantes, las cuales fueron codificadas, analizadas y sistematizadas mediante
fichas por el equipo investigador, uno de los hallazgos mas relevantes fue la identificacién de
una ideacion suicida expresada por una estudiante a través de una carta durante el taller. Este
hallazgo alertd al equipo investigador que de manera oportuna, con la articulacién de los psico
orientadores de la Direccion de Bienestar Institucional e Interaccion Social del Politécnico
Colombiano Jaime Isaza Cadavid, activod la ruta de atencidn integral en salud mental, con el
equipo administrativo y la psicdloga de la institucién educativa. Este episodio evidencio la
importancia de crear espacios de contencién emocional y canalizacion de conflictos internos.

La segunda macrocategoria, alfabetizacién digital y TIC, reveld obstaculos para el acceso a las
TIC por parte de los estudiantes, pero también mostré una apropiacién progresiva de las
herramientas digitales, asi como una alta receptividad hacia el trabajo colaborativo y al
aprendizaje a través de medios audiovisuales, lo que facilitd la creacion y produccién de
contenidos en multiples formatos.
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La categoria de narrativas transmedia, eje de la investigacidn, permitid el disefio de talleres
creativos y juegos cooperativos en los que los estudiantes crearon personajes, historias y
contenidos narrativos en diferentes formatos: como radionovela, magazin audiovisual,
fotoensayo, pdster y canciones. Estas actividades fortalecieron las habilidades narrativas,
comunicativas, digitales, colaborativas y criticas. Un estudiante expresd, por ejemplo: “nunca
habia escuchado mi voz, en una grabacion, pero el grabar las canciones me ayudo a sentirme
escuchado.” (Ficha de analisis, Taller 3).

Otro estudiante comentd: “cuando creamos los personajes, me di cuenta que podia hablar de
cosas que me daban miedo sin sentirme juzgada”. (Entrevista 7, marzo 2024). Esta reflexion
evidencia como la creacion de relatos propician espacios para la expresion emocional. Un
tercer participante destaco el trabajo colaborativo: “al principio pensé que iba a ser dificil
trabajar en grupo, pero cuando empezamos a crear la historia juntos, todos aportamos, cosas
muy importantes” (Ficha de analisis 2, Taller 2).

La cuarta categoria, tematicas juveniles, se establecié a partir de los contenidos creados por los
estudiantes, los cuales giraron en torno a la pregunta sobre ¢ Qué temas deberian tratarse con
los jovenes del municipio de Amaga?. Del andlisis de estas respuestas surgieron factores de
riesgo como drogadiccion, sexualidad, autoestima y proyecto de vida. Estas tematicas fueron
seleccionadas colectivamente y dieron forma al relato central de la narrativa transmedia,
fortaleciendo la agencia y la personalizacion del aprendizaje. Esta actividad no solo visibilizo las
preocupaciones de los estudiantes, sino que promovié un espacio de reflexion para la
conversacion y el cuidado colectivo. Ver figura 2.

Figura 2

Creacion de personajes por parte de los estudiantes

Nota: La fotografia representa la actividad de la creacion de los personajes donde los estudiantes desarrollaron
perfiles narrativos basados en los factores de riesgo identificados
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Desde la perspectiva tedrica, los hallazgos estan en consonancia con el modelo de alfabetismo
transmedia de Scolari (2016), en sus tres concepciones: narrativas y expresion creativa
(categoria 1y 3), competencia digital (categoria 2) y participacion critica y social, (categoria 4).
Esta relacion se muestra en la Tabla 4.
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Tabla 4

Relacion entre las macrocategorias y dimensiones del alfabetismo transmedia (Scolari, 2016)

Dimension  del alfabetismo Macrocategorias Descripcién
transmedia relacionadas
Narrativa y expresion creativa Salud mental / Narrativas Favorece el relato personal y la
transmedia construccion de identidades
narrativas

Competencia digital y navegacion  Alfabetizacidn digital y TIC ~ Desarrolla habilidades técnicas y
de apropiacion critica de medios

digitales.
Participacion critica y social Temdticas  juveniles / Impulsalaagencia, el didlogoy el
Narrativas transmedia compromiso con tematicas del

contexto.

Nota: Adaptado de Scolari (2016) y datos de la presente investigacion.

En este contexto, las narrativas transmedia se convirtieron en instrumentos de resiliencia,
inclusién y equidad educativa, permitiendo a los estudiantes compartir sus intereses, sentires
y experiencias en un entorno seguro. En sintesis, los hallazgos permiteron afirmar que las
narrativas transmedia son herramientas mediadoras en los procesos de enseflanza vy
aprendizaje. Ver Tabla 5.

Tabla 5

Sintesis de resultados por dimensidn de andlisis

Dimension Hallazgos clave

Expresién emocional Incremento en la verbalizacién de conflictos internos, autoestima'y
sentido de pertenencia

Produccién de contenidos Creacidén personajes, relatos, radionovela, canciones, pdsteres y
otros formatos narrativos multimodales

Participacion y agencia Los estudiantes eligieron tematicas, lideraron producciones y

construyeron historias colectivas

Reflexion critica Abordaje de problematicas como ideacién suicida, drogadiccion,
sexualidad, proyecto de vida y autoestima

Apropiacion digital Mejora en el uso de herramientas tecnoldgicas pese a las
limitaciones de acceso

Nota: Elaboracion propia con base en los hallazgos cualitativos del estudio.

Los hallazgos evidencian que las narrativas transmedia son dispositivos simbdlicos para la
expresion emocional, el desarrollo de competencias digitales y construccion de resiliencia,
inclusién y personalizacion del aprendizaje. Al participar activamente del proceso, los
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estudiantes transformaron sus vivencias cotidianas en relatos significativos, dentro de un
entorno que valord su diversidad, el acompafiamiento emocional y la creatividad como
elementos de una educacién inclusiva y equitativa.

4. DISCUSION

Los objetivos alcanzados permitieron analizar el impacto de las narrativas transmedia como
herramientas pedagogicas para fomentar entornos de discusidon critica sobre la equidad
educativa, el bienestar emocional y la salud mental en contexto escolar rural. En este sentido
el proyecto se enfocd, como ya se indicd, en una pedagogia centrada en la agencia del
estudiante, es decir, que lo posiciona como participe activo de su propio proceso, tal como lo
proponen Chulde-Zhirve et al. (2024, p. 103) "la personalizacion del aprendizaje implica adaptar
los contenidos a los intereses y necesidades del estudiante".

Estos hallazgos dialogan con los planteamientos de Jenkins (2006) sobre la cultura participativa,
quien sostiene que las narrativas transmedia permiten diferentes tipos de conversaciones
entre usuarios y fortalecen vinculos con el contenido. En el contexto de este estudio se
evidencié como los estudiantes se convirtieron en creadores de contenidos, que reflejaban sus
propias experiencias y preocupaciones.

lgualmente, los resultados confirman la propuesta de Scolari (2016) sobre la alfabetizacién
transmedia como puente entre culturas colaborativas e instituciones educativas. Los
estudiantes demostraron capacidad para expandir narrativas a través de multiples formatos
(radionovela, canciones, collage, magazine), evidenciando lo que el autor nombra como
competencias transmedia.

Este enfoque refuerza la teoria de la pedagogia critica, en la que se afirma que los estudiantes
no son solo receptaculos de informacién, sino actores en la construccidén, tanto de
conocimiento, como de la transformacién de su entorno. Como lo sostiene Freire (1970), la
educacién es un proceso de reflexion y accidon sobre el contexto, en el que los estudiantes se
apropian del saber, lo transforman y aplican en sus comunidades.

La personalizacion del aprendizaje fue un componente central de la investigacion, favorecié un
proceso de introspeccién que permitio en los estudiantes el reconocimiento de sus intereses
y necesidades. Actividades como la escritura creativa, creacion de personajes y guiones,
fotografia, radionovela y collage, entre otros, fueron disefiadas para integrar la cotidianidad de
los estudiantes, respetando sus manifestaciones culturales, practicas tecnoldgicas y realidades
emocionales.

En consonancia con la propuesta de Kaplun, se busco “[...] abordar la cultura audiovisual desde
una perspectiva critica, creativa y constructiva. No se trata solo de dirigir la mirada, sino de
dotarla de autogobierno” (Diaz, 2023, p. 82). Este pensamiento se articula con el aprendizaje
situado, en el cual se destaca la importancia de ensefiar en contextos reales y especificos. Asi,
al integrar las narrativas transmedia en el entorno escolar rural, los estudiantes pudieron
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vincular sus propias realidades, haciendo del aprendizaje un proceso mas significativo, aplicable
a su vida cotidiana y a su comunidad.

El desarrollo del proyecto evidencié que la alfabetizacion transmedia puede convertirse en una
herramienta para reducir la brecha tecnocultural entre el sistema escolar tradicional y las
nuevas generaciones, como lo plantea Scolari (2016, p.16): “...la intervencién del alfabetismo
transmedia debe ir mas alla de la investigacidn cientifica y proponer nuevas formas de explorar
estas nuevas habilidades y estrategias dentro de las instituciones educativas”. La alfabetizacién
digital proporciona habilidades técnicas, pero mas importante aun, prepara a los estudiantes
para participar criticamente para el entorno globalizado.

En esta direccion, las narrativas transmedia no solo incitan a la creacion de contenido, sino que
también fomentan la alfabetizacion digital. En este caso, los estudiantes de contexto rural al
interactuar con las TIC y los medios audiovisuales no solo fortalecieron sus competencias
digitales, sino que también adquirieron herramientas para enfrentar un entorno cada vez mas
digitalizado. Ademas, desarrollaron habilidades como el pensamiento critico, la creatividad y
el trabajo en equipo, en consonancia con Alonso y Murgia (2020, p.100) quienes afirman: la
expansion es el eje fundamental de cualquier narrativa transmedia y [...] es lo que la distingue
de otros abordajes actuales [...] nos proponemos pensar en el desarrollo de “narrativa
transmedia pedagogica” en clave de una nueva interfaz de interaccion (escuela-comunidad).

Cuando los estudiantes se acercan a la creacion de contenidos y al uso de los lenguajes que
utilizan en su dia a dia, no solo se incrementa su motivacion intrinseca, sino también su
compromiso con el aprendizaje. Ademas, en relacion con la salud mental, se evidencio que la
expresion narrativa colectiva fortalece la construccion de comunidades emocionalmente
sensibles, promoviendo un entorno educativo mas inclusivo y consciente. Esto genera un
sentido de pertenencia con la comunidad, donde los estudiantes no solo aprenden los
contenidos, sino que disfrutan del proceso, se apoyan mutuamente y fortalece su identidad
colectiva.

5. CONCLUSIONES

La investigacién confirma que las narrativas transmedia, integradas desde un enfoque de
investigacién-creacion, constituyen una estrategia pedagdégica para promover una educacion
inclusiva, equitativa y centrada en la salud mental. En respuesta al objetivo general sobre
incidencia de este tipo de relatos, los hallazgos confirman que son significativas para ambos
propdsitos en el contexto escolar rural.

Respecto a los objetivos especificos planteados: se identificaron necesidades criticas de
acompafiamiento emocional y psicoldgico y espacios de expresion creativa en la poblaciéon de
la escuela rural. La estrategia transmedia disefiada articuld significativamente tematicas
juveniles relevantes para la comunidad (sexualidad, autoestima, proyecto de vida,
drogadiccion) con herramientas pedagdgicas participativas y sensibles. La implementacion
demostrod la receptividad de los estudiantes y profesores, evidenciando la viabilidad de estas
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estrategias en el aula. El proceso fue documentado sistematicamente, generando un
herramienta metodoldgica replicable para futuras intervenciones.

Frente a las limitaciones del estudio, este se circunscribe a una institucion rural especifica del
contexto colombiano, lo que restringe la generalizacién de los resultados a otros entornos
rurales latinoamericanos. El disefio exploratorio vy cualitativo requiere estudios
complementarios con disefios experimentales para establecer relaciones causales mas
robustas entre narrativas transmedia y salud mental.

Se recomienda replicar la estrategia en diferentes contextos rurales latinoamericanos para
validar su aplicacién, desarrollar instrumentos cualitativos especificos para medir el impacto en
indicadores de salud mental, y disefiar programas de formacion docente en alfabetizacion
transmedia que garanticen la sustentabilidad de estas intervenciones pedagodgicas.

6. FINANCIACION

Este estudio recibid financiacion a nivel nacional por parte de la Direccidén de Investigacion y
Posgrados del Politécnico Colombiano Jaime Isaza Cadavid, en el marco de la convocatoria
menor cuantia 2023.
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RESUMEN

La flexibilizacién del aprendizaje se ha convertido en un recurso esencial para impulsar el papel activo y
autonomo del estudiante en la adquisicién de habilidades. En este sentido, los paisajes de aprendizaje
integran de un modo visual itinerarios de aprendizaje personalizados facilitando el desarrollo de
competencias y la atencién a la diversidad. Esta investigacién muestra la evaluacidon de un paisaje de
aprendizaje cuyo objetivo es buscar una ensefianza flexible con el fin de lograr el desarrollo de competencias
docentes y una mejora en la motivacion del alumnado del Mdster en Formacién del Profesorado de una
universidad en linea. A partir de la comparacién entre los resultados de un andlisis pretest-postest, se
observa que hay una mejora en el aprendizaje y aplicacion de los conceptos analizados, con especial impacto
en aquellos que han sido trabajados de forma mas especifica a través del paisaje de aprendizaje. Por otro
lado, se utilizd un cuestionario para valorar la satisfaccion de los estudiantes con la actividad desarrollada a
través del cual se concluye que el paisaje ha sido motivador para aguellos que han participado en el mismo.

ABSTRACT

Flexibility of learning has become an essential resource to promote the active and autonomous role of the
learner in the acquisition of skills. In this sense, learning landscapes visually integrate personalised learning
pathways, facilitating the development of competences and attention to diversity. This research shows the
evaluation of a learning landscape that aims to make teaching more flexible in order to achieve the
development of teaching competences and an improvement in the motivation of students in the Master's
Degree in Teacher Training at an online university. From the comparison between the results of a pretest-
postest analysis, it is observed that there is an improvement in the learning and application of the concepts
analysed, with special impact on those that have been worked on in a more specific way through the learning
landscape. On the other hand, a questionnaire was used to assess the students' satisfaction with the activity
developed through which it is concluded that the landscape has been motivating for those who have
participated in it.

PALABRAS CLAVE - KEYWORDS

Paisaje de aprendizaje, educacion flexible, formacién de profesorado, aprendizaje competencial, tecnologias
digitales

Learning landscape, flexible education, teacher training, competency learning, digital technologies

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.4045 Pagina 88
o ) , o Recibido: 30-04-2025
mmmm Esta obra estd bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento 4.0.

Aceptado: 08-07-2025


https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.4045
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES
https://orcid.org/0000-0001-6037-6307
mailto:victoria.inigo@unir.net
https://orcid.org/0000-0003-4470-7369
mailto:ana.zafra@unir.net
https://orcid.org/0000-0002-7906-1417
mailto:alicia.palacios@unir.net

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 NUm. 93 — Septiembre 2025

IAigo Mendoza, V., Zafra Ruano, A, y Palacios Ortega, A. Seccién especial: Itinerarios flexibles de
aprendizaje. Tecnologias digitales para la

personalizacion y la inclusion educativa

1. INTRODUCCION

La educacion superior se encuentra en un momento de constantes desafios. La sociedad vive,
actualmente, una era de conocimiento abierto, de inmediatez y de avances tecnoldgicos
inimaginables hace unos afios. Esto hace cada vez mas necesaria la inclusién de cambios en Ia
educacién superior (Diaz-Barriga, 2021). Los centennials y millennials que ocupan hoy la
educacién superior requieren de nuevas formas de aprender, que permitan elegir el contenido,
el tiempo y la forma (Bertuzzi, 2021; Espinoza-Bravo et al., 2024). En este sentido, los nuevos
entornos de aprendizaje que estan surgiendo en la universidad persiguen una educacion
flexible, centrada en el estudiante y que proporcione un aprendizaje contextualizado y
significativo (Agudelo y Salinas, 2022; Cameron y Tanti, 2011; Gros y Lépez, 2016). Este cambio
de perspectiva hacia la flexibilidad del proceso de aprendizaje implica poner en el centro al
estudiante, configurando itinerarios personales de aprendizaje que promuevan su autonomia
y faciliten su participacion en la toma de decisiones (Agudelo y Salinas, 2015; Conole, 2013). En
estos itinerarios de aprendizaje flexible, Salinas (2002) plantea que el uso de materiales de
aprendizaje contextualizados, de calidad y que se adecuUen a las diferentes caracteristicas que
atesoran los estudiantes, es un factor clave para el éxito.

En este contexto, la irrupcién de la tecnologia a todos los niveles (recursos, planificacién
curricular, métodos de ensefianza, accesibilidad, formas de comunicacidén, etc.) esta
permitiendo que la educacidon superior se aproxime, a través de modelos hibridos o de
ensefianza online, hacia escenarios de aprendizaje flexibles (Morales Torres et al.,, 2021;
Mosquera, 2022; Salinas y de Benito, 2020). Las TIC promueven la flexibilidad facilitando la
creacion de redes de colaboracion, la interaccion a distancia, la comunicacion tanto sincrona
como asincrona o la accesibilidad (Huang, 2020; Romero-Garcia et al., 2020; Ubachs et al.,
2017). Ademas, la tecnologia es una gran aliada a la hora de fomentar un aprendizaje activo,
personalizado y auténomo del estudiante, favoreciendo una ensefianza competencial vy
significativa (Moreno Gonzélez y Luchena Pozo, 2014).

Una de las herramientas tecnoldgicas que permite flexibilizar el aprendizaje para que este sea
inclusivo y personalizado son los paisajes de aprendizaje. Estos ofrecen una imagen o escenario
a modo de guia con diferentes itinerarios posibles que el estudiante configura segln sus
necesidades de aprendizaje y sus inquietudes (Tomé et al., 2021). Ademas, en dicho escenario
se incluyen diferentes recursos y opciones de aprendizaje que el estudiante tiene a su
disposicién en todo momento, facilitando asi que su uso permita atender a cualquier persona,
en cualquier lugary en cualquier momento (Garcia-Tudela., 2021; Hernando-Calvo et al., 2018).

Los paisajes de aprendizaje se suelen mostrar como entornos virtuales e interactivos a través
de herramientas digitales, tales como Genially, Deck Toys, Symbaloo, etc. (Garcia-Tudela,
2021). Con estas aplicaciones se construye una imagen o conjunto de imagenes interactivas,
donde una serie de elementos visuales permiten acceder a otras paginas con diferentes
materiales, recursos y actividades (Hernando-Calvo, 2016). Estas imagenes interactivas
funcionan como mapas conceptuales donde los diferentes contenidos aparecen
interconectados a modo de escenario para la personalizaciéon de su aprendizaje (Hernando-
Calvo et al., 2018).
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Una de las caracteristicas mds destacadas de los paisajes de aprendizaje es que se estructuran
a través de una narrativa con elementos de gamificacion, favoreciendo el aumento de la
motivacién del alumnado, elevando su nivel de satisfaccién y facilitando el desarrollo de
diversas competencias (Hernando-Calvo et al.,, 2018; Villalustre y del Moral, 2015). Esta
narrativa suele estar basada en tematicas que resultan atractivas para los estudiantes, como
pueden ser series, peliculas o videojuegos de su interés (Garcia-Tudela, 2021). La incorporacién
de avatares, desafios, recompensas, medallas e insignias fomenta una motivacién extrinseca y
un mayor compromiso, lo que impacta positivamente tanto en el logro de objetivos como en
la asimilacion de contenidos (Jaramillo-Mediavilla et al., 2024).

En este enfoque, los recursos y actividades estan estructurados teniendo en cuenta la
Taxonomia de Bloom (1956) y las Inteligencias Multiples de Gardner (Gardner, 1983). La
planificacion de los objetivos de aprendizaje y estrategias cognitivas se desarrolla teniendo en
cuenta los distintos niveles cognitivos que establece la Taxonomia de Bloom (Lobato, 2018).
Dicha taxonomia clasifica los objetivos educativos en funcion del nivel de complejidad
cognitiva, estableciendo una jerarquia de seis niveles progresivos en los que para alcanzar el
nivel superior el estudiante debe dominar los niveles inferiores (Eisner, 2000; Gamboa Solano
et al., 2023). A pesar de las diversas revisiones que ha sufrido esta taxonomia, los niveles de
complejidad (recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear) se han mantenido sin
cambios significativos, siendo la dimension del conocimiento sobre la cual se aplican estos
niveles el principal objeto de las modificaciones (Biggs y Tang, 2011; Gamboa Solano et al.,
2023). El papel de las inteligencias multiples de Gardner (1993) en el disefio de los paisajes es
el de orientar el tipo de recursos y actividades mas adecuados para atender a la diversidad de
estudiantes y fomentar la personalizacion del aprendizaje.

La combinacién de las ocho inteligencias multiples con las seis categorias de la Taxonomia de
Bloom da como resultado una matriz con la que el docente organiza un conjunto de actividades
diversificadas que difieren en cuanto a su nivel de profundidad, los contenidos que abordan vy
las habilidades que requieren. Por un lado, se persigue que las actividades estén enfocadas al
cumplimiento de objetivos y adquisicién de habilidades, siendo significativas para el alumnado
(Cabero, 2015). Por otro lado, esta matriz de actividades debe ser una guia que permita seguir
el progreso en el aprendizaje y en la adquisicién de competencias y destrezas (Matthews,
2017).

Gracias a este disefio, el estudiante puede visualizar con claridad los objetivos que debe
alcanzar y tiene la posibilidad de construir su propio itinerario de aprendizaje, eligiendo
actividades y recursos segun sus intereses personales y sus caracteristicas individuales, lo que
favorece la diversidad en la forma de aprender (Garcia-Tudela, 2021). Esta libertad para decidir
y personalizar su propio recorrido educativo convierte la metodologia en una experiencia
estimulante y motivadora, lo que favorece su implicacién y lo anima a seguir avanzando de
manera activa y comprometida en su proceso formativo (Dorrego, 2016).

A partir de lo expuesto en este marco tedrico, este trabajo se centra en el disefio y puesta en
practica de un paisaje de aprendizaje capaz de promover una ensefianza auténoma vy
personalizada, asi como fomentar el aprendizaje competencial y mejorar la motivacion del
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alumnado. Por lo tanto, el objetivo del presente estudio es analizar el impacto en el aprendizaje
y la satisfaccion de los estudiantes de la puesta en practica de dicho paisaje de aprendizaje.

2. METODO

Este estudio se llevd a cabo en la asignatura de Didactica de Fisica y Quimica dentro del Master
Universitario de Formacion de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas de una universidad en linea con una muestra
total de 154 estudiantes.

2.1. Descripcién de la propuesta

La propuesta consistio en el disefio de un paisaje de aprendizaje a través del cual se abarcaron
los principales contenidos de la asignatura de Didactica de Fisica y Quimica del Master de
Formacion de Profesorado. Este paisaje de aprendizaje se denomind “La busqueda del maestro
Jedi” (Palacios et al., 15 de abril de 2025) y utiliza la narrativa de la saga cinematografica de La
guerra de las galaxias con el objetivo de contextualizar el aprendizaje a través de una tematica
familiar para los estudiantes.

Siguiendo la estructura de los paisajes de aprendizaje, se disefiaron un total de 30 actividades
teniendo en cuenta la taxonomia de Bloom vy la teoria de las inteligencias multiples de Gardner.
Estas actividades se clasificaron en tres grupos, las que pertenecian a la evaluacién continua de
la asignatura, actividades de aula que se llevaban a cabo en las clases en directo y actividades
de ampliacién. La tabla 1 muestra algunas de las actividades que se elaboraron para este paisaje
de aprendizaje.

Tabla 1

Ejemplos de tareas disefiadas en el paisaje de aprendizaje

Tarea Taxonomia de Descripcién de la tarea
Bloom/Inteligencias multiples

Disefiar un problema dentro de la
Ciencia en el deporte Crear/Cinético corporal asignatura de fisica y quimica donde se
trabaje de forma transversal el deporte

A partir de una serie de mapas mentales
sobre dificultades de aprendizaje en Fisica y

Busca las diferencias Evaluar/Visual espacial o ] o .
Quimica, se identificaran qué aspectos
faltan o qué partes son mejorables
Caracteristicas del buen ) Analizar las competencias que debe tener
Analizar/Intrapersonal
profesor un buen docente.
Modificar la letra de una cancion para
aprender cuestiones relacionadas con la
¢Creamos una cancion? Aplicar/Musical tabla periddica
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Elaborar una presentacién con las

Encuentra la fuerza Comprender/Naturalista diferencias entre al aprendizaje cooperativo
y colaborativo

En relacion con la gamificacion del paisaje de aprendizaje, se asignd una puntuacién a cada
actividad. Las actividades de ampliacién, ademas, tenian asociada la obtencién de insignias. Por
otro lado, a medida que los estudiantes ganaban puntos por la realizacién de las actividades,
podian ir ascendiendo a través de los distintos niveles que se relacionaron con las distintas
clases de Jedi que se pueden encontrar en las peliculas, pasando de Iniciado Jedi a Padawan,
de aqui a Caballero Jedivy, finalmente, Maestro Jedi. En la Figura 1 se puede observar la interfaz
del paisaje donde aparecen cada uno de los niveles y la puntuacion que deberian obtener para
alcanzar cada nivel.

Figura 1

Niveles en funcidn de la clase de Jediy la puntuacion correspondiente.

El siguiente paisaje de
aprendizaje forma parte de tu
entrenamiento hasta llegar a ser
un maestro Jedi.

Para lograr tu objetivo deberés
realizar una serie de actividades
que te otorgarédn las medallas y
puntos necesarios.

El progreso de las distinas
actividades se archivaréd en el
aula de Teams.

Si quieres conocer la matriz donde
aparecen reflejadas las distintas
actividades de este paisaje de
aprendizaje entra en el Haledn
Milenario.

Para comenzar tu entrenamiento
haz clic sobre las espadas léser y
que la fuerza te acompafies..

| PAISAJDE APRENDIZAJ 7 [ QUE LA FUERZA TE ACOMPANE =

El enlace de acceso al paisaje de aprendizaje se puso a disposicion de los estudiantes en el aula
virtual de la asignatura para que pudieran acceder en cualquier momento. En el siguiente
enlace se puede acceder al paisaje de aprendizaje completo: La busqueda del maestro Jedi
(Palacios et al., 15 de abril de 2025). La primera prueba que debian completar los estudiantes
al entrar en el paisaje era presentarse a través de la herramienta Wakelet indicando por qué
guerian ser maestros Jedi. Una vez que se presentaban, se les daba una clave (5790) que les
proporcionaba el acceso a tres itinerarios distintos que se relacionaban con tres constelaciones,
pudiendo ir de un itinerario a otro sin restricciones. Esto les permitia realizar con total libertad
las distintas actividades y recursos que les ofrecia el paisaje, de manera que, a la hora de realizar
el examen de la asignatura, hubiesen desarrollado las competencias necesarias para llevarlo a
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cabo con éxito. En la figura 2 puede observarse el acceso a las distintas constelaciones y el

ejemplo de una de ellas (marcada en amarillo).
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Figura 2

Acceso a las constelaciones que contienen las actividades del paisaje de aprendizaje.

EL CAMINO DEL JEDI

Bienvenido-a tu
constelacién

Ahora es el momento'de
que desarrolles tus
misiones. Pincha en
cada estrella para

r realizar cada

ido

iB: Has
la clave para llegar a tu
entrenamiento como Jedi.

A
AN

Ahora deberés seleccionar a
uno de los maestros Jedi para
iniciar tu entrenamiento.
iQue la fuerza te acomparie!

2.2. Instrumento y recogida de datos

Para poder evaluar la evolucion del estudiantado durante el desarrollo del paisaje de
aprendizaje se les propuso que realizaran una actividad previa consistente en disefiar una
actividad de laboratorio para un curso de Secundaria y/o Bachillerato (pretest). Al finalizar el
curso se les planted, como parte del examen, realizar una actividad con las mismas
caracteristicas basicas a modo postest.

En dicha actividad, debian plantear diversos aspectos como pueden ser: Curso y los saberes
basicos trabajados en la actividad (maximo 16 puntos), los Objetivos didacticos que se
pretendian alcanzar (maximo 12 puntos), el numero de Sesiones en las que la desarrollarian
(maximo 4 puntos), qué Enfoque iban a emplear (maximo 8 puntos) asi como las Agrupaciones
(madximo 4 puntos) y los Materiales y recursos necesarios (maximo 8 puntos). Finalmente
realizaban la Descripcidon de la actividad/ actividades propuestas (maximo 28 puntos) y definian
como la iban a Evaluar (maximo 16 puntos).

Ambas actividades fueron evaluadas con la misma rdbrica y por el mismo evaluador para evitar
sesgos durante el proceso.

Este paisaje de aprendizaje se puso en marcha durante dos cursos académicos: 2022-2023 y
2023-2024. Del total de la muestra, se obtuvieron 87 pares de actividades previas (pretest) y
actividades de examen (postest), de los cuales un 62% corresponde al género femenino y un
38% al género masculino. A los estudiantes también se les solicité que rellenaran un
cuestionario de satisfaccion sobre la actividad desarrollada. Este cuestionario plantea 12 items,
con escala Likert de cinco puntos, para responder a 3 dimensiones diferenciadas:
Conocimientos y habilidades adquiridas, Mejora de la motivacién e Interés hacia la asignatura
(Zafra et al., 2024).

2.3. Andlisis de datos

Con las evaluaciones de estas actividades se procedié a realizar los siguientes analisis
estadisticos.
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En primer lugar, se calcularon los estadisticos descriptivos habituales, ademas de los valores de
Asimetria, Curtosis y se realizo la prueba W de Shapiro Wilk para analizar si los datos seguian la

curva normal. Los datos obtenidos indicaban que no seguian la normalidad por lo que se trabajo
con pruebas estadisticas no paramétricas.

En segundo lugar, se calculd si existian diferencias significativas para cada uno de los apartados
evaluados en el pretest-postest con la prueba W de Wilcoxon. Ademas, se realizé la prueba H
de Kruskal Wallis para conocer si existian diferencias significativas en las puntuaciones de la
prueba final en funcién de la participacidon de los estudiantes en el paisaje de aprendizaje.

Para todos los parametros estudiados, se aplicd la prueba U de Mann-Whitney para valorar si
existian diferencias entre género.

2.4. Declaracion ética

Para llevar a cabo esta investigacion, se obtuvo la aprobacion del comité ético de la institucion.
Dada la naturaleza del estudio, donde no existe manipulacién de variables, no se realiza
intervencion de ningun tipo y la muestra es mayor de edad, no se requirid de consentimiento
informado por parte de los estudiantes. Respecto a la proteccién de datos personales,
Unicamente se ha recogido el nombre y apellidos de los participantes en las actividades llevadas
a cabo a lo largo del paisaje de aprendizaje, almacenando estos datos de forma segura.
Finalmente, los estudiantes subian las actividades disefiadas a una plataforma web cuyas
politicas de privacidad son publicas y facilmente accesibles.

3. RESULTADOS

Se clasificé a los estudiantes que participaron en el paisaje segin la puntuacion obtenida,
quedando 52 como Iniciados Jedi, 13 alcanzaron el nivel de Padawan, 21 fueron nombrados
Caballeros Jediy 1 llegd al nivel de Maestro Jedi. La adquisicion de estos niveles se relaciona de
manera directa con la participacion de los estudiantes en el paisaje de aprendizaje, denotando
una escasa participacion del 59% de los estudiantes.

En la Figura 3 se muestran los resultados estadisticos obtenidos en la evaluacién de cada uno
de los apartados sefialados en la rdbrica en la actividad previa (pretest) y en la evaluacion
(postest).

Como se observa en la Figura 3, los valores obtenidos para cada grupo en la evaluacion (post)
son mayores que los valores obtenidos en la actividad previa (pre).

Al aplicar el test de W de Shapiro Wilk se obtiene que la mayor parte de cada uno de los
aspectos evaluados no siguen una distribucion normal, por esta razon se realizan los analisis
estadisticos no paramétricos.

En la tabla 2 se muestran los resultados obtenidos al realizar la comparativa entre los valores
posttest y pretest con la prueba W de Wilcoxon.
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Figura 3

Grdfico de caja y bigotes para las puntuaciones obtenidas en cada aspecto.
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Segln se observa en la Tabla 2, todos los aspectos evaluados presentan diferencia significativa
en la medida postest y pretest, con un tamafio de efecto entre mediano (0.50) y grande (0.80)
segln Cohen (1988) y moderado (entre 0,40y 0,60) o alto (0,70) segln Hattie y Marsh (2015).

Analizando los resultados de la tabla 2, se ve como los aspectos mas trabajados en la asignatura
son los que muestran un mayor tamafio de efecto, superior a 0.80 en todos los casos, como
puede ser la determinacién de los Objetivos (0,835), el Enfoque utilizado en la actividad (0,873),
la Descripcion de la misma (0,982) y su Evaluaciéon (0,834). A su vez, estos aspectos han sido
también los mas trabajados en el Paisaje de aprendizaje.

Por otra parte, se realizd la prueba de Kruskal-Wallis para analizar si habia diferencias en las
evaluaciones realizadas segun el nivel alcanzado en el Paisaje. Se comprueba que existen
diferencias significativas en el apartado de Descripcion de la actividad. Al realizar las
comparaciones entre grupos, la diferencia se encuentra entre los grupos de Iniciado Jedi y
Caballero Jedi. Por lo tanto, el grupo que ha participado mas en el paisaje de aprendizaje es el
que ha adquirido una mayor comprensién conceptual.
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Tabla 2

Prueba W de Wilcoxon para muestras pareadas.

Estadistico p Diferencia EEdela Tamafio del

de medias diferencia Efecto
Curso y saberes 2368 <.001 2.500 0.270 0.853
Objetivos 2900 <.001 3.000 0.322 0.835
Sesiones 1008 <.001 1.000 0.127 0.581
Enfoque 3110 <.001 3.000 0.237 0.873
Agrupaciones 1642 <.001 1.000 0.104 0.628
Materiales 2231 <.001 1.500 0.227 0.565
Descripcidén 3538 <.001 9.000 0.538 0.982
Evaluacion 3275 <.001 4.000 0.368 0.834

Al hacer la prueba U-Mann de Whitney para cada aspecto evaluado, se encuentra que no hay
diferencias significativas entre géneros.

Finalmente, se preguntd a los estudiantes sobre su satisfaccion con respecto a la participacion
en el paisaje de aprendizaje. Los resultados medios obtenidos en relacién con los
Conocimientos y habilidades adquiridas, Mejora de la motivacion e Interés hacia la asignatura,
fueron de 3,1, 3,5 vy 3,3, respectivamente. En la Figura 4 se muestra que un 46% de los
estudiantes estan de acuerdo o totalmente de acuerdo con el hecho de que el paisaje mejord
sus competencias y habilidades docentes. Respecto a la mejora de la motivacion, un 45% estd
totalmente de acuerdo y de acuerdo en que el uso del paisaje ha mejorado su motivacion.
También se observa un acuerdo importante, 45%, en relacion con la mejora del interés. En las
tres dimensiones se observa un destacado porcentaje de alumnos indecisos, o que se relaciona
con el uso escaso del paisaje de aprendizaje por parte del 59% de los estudiantes.

Figura 4

Valores obtenidos en la encuesta de satisfaccion en %.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Esta investigacion muestra el disefio y puesta en practica de un paisaje de aprendizaje como
herramienta para flexibilizar el proceso de aprendizaje en la ensefianza online (Garcia-Tudela,
2021; Huang et al., 2020; Mosquera, 2022). El paisaje de aprendizaje se ha disefiado utilizando
la aplicacién Genially para mejorar su interactividad, facilitando asi la seleccién de recursos y el
desplazamiento a través del paisaje. Como plantea Garcia-Tudela (2021), estas herramientas
interactivas ofrecen al estudiante un marco visual enriquecido frente al uso de otras
herramientas como mapas conceptuales (Agudelo, 2015). Atendiendo a los estudios de Tomé
et al. (2021) y Garcia-Tudela (2021), para el disefio del paisaje se ha usado una narrativa
atractiva, que contextualiza el aprendizaje, junto con la utilizacion de elementos propios de la
gamificacién. Estos aspectos se perfilan como claves para la mejora de la motivacion e interés
mostrada por los estudiantes (Bai et al. 2020; Daumiller et al., 2020; Imbernon, 2020). Otra
caracteristica que ha podido actuar como motor motivacional es la inclusién de retos
voluntarios dentro de las actividades del paisaje de aprendizaje. Tal y como muestran Lazorak
et al. (2021) y Mosquera (2022), el uso de retos voluntarios fomenta un aprendizaje activo en
contextos de ensefianza online, mejorando la motivacion y la autonomia del alumnado, asi
como la atencién a la diversidad. A pesar de su potencial educativo, en el trabajo se constata
gue estos retos son desarrollados por un porcentaje bajo de estudiantes. Un aspecto que
puede haber afectado a la baja participacion es que, aunque al estudiante se le propone un
camino lineal, tiene la libertad de escoger su propio itinerario de aprendizaje. Esto hace que el
paisaje sea de tipo sandbox, lo que, si bien otorga gran libertad al estudiante para que pueda
tomar sus propias decisiones, lo que mejora el interés y la motivacién (Garcia-Tudela, 2021,
Torres-Toukoumidis y Romero-Rodriguez, 2018), a su vez, esta amplia libertad, puede llevar al
estudiante a sentir una saturacién por exceso de contenido y actividades (Mosquera, 2022). En
este sentido es importante seguir profundizando en la busqueda de estrategias que fomenten
la autonomia y el desarrollo del aprendizaje continuo del docente, al ser una competencia
imprescindible para su futuro profesional (Akhmetshin et al. 2025; Mosquera, 2022).

La investigacién constata el potencial de los paisajes de aprendizaje para mejorar la
comprension y los resultados académicos en entornos de ensefianza online. La mejora del
aprendizaje observada en todos los conceptos analizados, con especial impacto en los
conceptos centrales del paisaje, se alinea con los resultados positivos de otros autores en
relacién con el uso de itinerarios flexibles de aprendizaje basados en el uso de la tecnologia
(Agudelo vy Salinas, 2015; Arellano Pimentel y Canedo Ibarra, 2022). Ademas, la mejora
significativa del aprendizaje en el grupo de estudiantes que mas habia participado en el estudio
muestra la implicacion del paisaje en la adquisiciéon de conocimientos. Estos resultados
concuerdan con las opiniones mostradas por los estudiantes en cuanto a mejora en la
adquisicién de habilidades, también encontrada previamente por otros autores (Arellano
Pimentel y Canedo Ibarra, 2022; De Benito et al., 2012). La mejora del interés y motivacion
mostrada por los estudiantes se plantea como un detonante de la adquisicion de competencias
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y la mejora del aprendizaje encontrada en el trabajo, tal y como apuntan Villalustre y del Moral
(2015).

La implementacién de paisajes de aprendizaje se evidencia como una potente herramienta
para el aprendizaje. Sin embargo, su desarrollo implica una serie de dificultades relacionadas
con el tiempo que conlleva disefiar y planificar un paisaje de aprendizaje, asi como el trabajo
intenso que debe desarrollar el docente para el seguimiento de los estudiantes. Estos
obstdculos son comunes a los descritos para otros itinerarios flexibles de aprendizaje (De
Benito et al., 2012; Garcia-Tudela, 2021; Pérez-Garcias et al., 2020).

Las limitaciones que plantea este estudio se centran, por un lado, en el tamafio de la muestra
y el hecho de que ha sido puesta en practica en una Unica institucion. Estos factores hacen que
la investigacion no sea generalizable, aunque si plantean unos resultados alentadores que
ademas pueden tratar de ser replicados en otros contextos en futuras investigaciones. Por otro
lado, la ausencia de un grupo de control reduce la certeza en la evaluacién del impacto.

En definitiva, el paisaje de aprendizaje presentado en este trabajo pone el foco en el potencial
de esta herramienta para el fomento de la autonomia del estudiante, la atencién a la diversidad
de estilos de aprendizaje y el desarrollo de sus competencias y habilidades, sin perder de vista
la gamificacion como motor motivacional. En futuros trabajos se considera necesario abordar
estrategias para fomentar la participaciéon y colaboracién entre los estudiantes dentro del
paisaje de aprendizaje, asi como explorar la posibilidad de plantear itinerarios acotados o
dirigidos que eviten su saturacion.
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RESUMEN

Este estudio analiza la adopcion docente de tecnologias digitales para el disefio de itinerarios flexibles en la
educacion superior, con énfasis en la personalizacidn del aprendizaje y la inclusion educativa. Se parte de la
hipotesis de que existe una valoracidén positiva de las tecnologias por parte del profesorado, pero esta no se
traduce en practicas transformadoras debido a limitaciones estructurales, formativas e institucionales. Mediante
un enfoque metodoldgico mixto, se aplicd un cuestionario estructurado a 77 docentes de la Universidad
Auténoma del Estado de Hidalgo, abordando dimensiones como percepcidn tecnoldgica, competencias digitales,
condiciones institucionales y atencion a la diversidad. Los resultados muestran un uso frecuente de herramientas
digitales convencionales, pero una baja apropiacion de tecnologias orientadas a la accesibilidad y la
personalizacion, asi como brechas entre la valoracién declarada y el dominio real de competencias. Como
respuesta, se propone AIDA-TIC (Alineacién, Induccién, Desarrollo y Acompafiamiento), una estrategia
metodoldgica orientada a articular politicas institucionales, formacién situada y acompafiamiento docente. Se
concluye que la transformacion educativa con sentido social requiere acciones integradas que reconozcan al
profesorado como actor clave en la transicion hacia modelos flexibles e inclusivos.

ABSTRACT

This study analyses faculty adoption of digital technologies for designing flexible learning pathways in higher
education, emphasizing personalized learning and educational inclusion. The hypothesis is that although faculty
members perceive digital technologies positively, such perception does not translate into transformative
pedagogical practices due to structural, training, and institutional constraints. Using a mixed-methods approach,
a structured questionnaire was administered to 77 instructors at the Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo.
The instrument explored technological perceptions, digital competence, institutional conditions, and inclusive
practices. Results indicate frequent use of conventional digital tools, but low integration of technologies for
accessibility and personalized learning, along with significant gaps between perceived value and actual teaching
competence. As a strategic response, the AIDA-TIC (Alignment, Induction, Development, and Accompaniment) is
proposed to coordinate institutional policy, situated training, and sustained pedagogical support. The study
concludes that socially meaningful educational transformation requires integrated actions that empower faculty
as central agents in building inclusive and flexible higher education models.
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1. INTRODUCCION

En los ultimos afios, la educacion superior ha experimentado una transformacion acelerada
impulsada por las tecnologias digitales, que, tras su adopcion emergente durante la pandemia
por COVID-19, se han instalado como parte estructural del quehacer docente. No obstante,
esta incorporacion no ha sido homogénea ni exenta de tensiones. A pesar del discurso
institucional que promueve la innovacion educativa, persisten barreras significativas que
dificultan la implementacién efectiva de modelos pedagdgicos flexibles, inclusivos vy
pertinentes. Estas tensiones son especialmente visibles cuando se exploran las condiciones
reales que enfrenta el profesorado para integrar tecnologias de forma significativa en sus
practicas cotidianas.

Uno de los retos mas urgentes es la configuracion de itinerarios flexibles de aprendizaje,
entendidos como trayectorias diferenciadas que respondan a la diversidad del estudiantado.
Aunque existen propuestas normativas que respaldan este enfoque, las estructuras
curriculares rigidas, la escasa formaciéon docente en competencias digitales y la limitada
atencién a la inclusién revelan una desconexion entre el disefio institucional y las posibilidades
de accion en el aula. De manera especifica, preocupa la ausencia de preparacion para atender
a estudiantes con discapacidad, asi como la baja apropiacion de tecnologias avanzadas que
permitan personalizar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En este contexto, resulta necesario indagar como percibe el profesorado universitario estas
transformaciones, cudles son las barreras que identifica y en qué medida dispone de las
competencias necesarias para afrontar los desafios de una educacién mas flexible y equitativa.

Esta investigacion parte de la hipdtesis de que, si bien el profesorado valora positivamente el
uso de tecnologias digitales en la educacién superior, dicha valoracion no se traduce en
practicas pedagdgicas transformadoras debido a obstaculos estructurales, falta de capacitacion
especifica y debilidades institucionales en torno a la inclusién educativa. Con base en ello, el
estudio tiene por objetivo analizar las percepciones del profesorado respecto al uso de
tecnologias digitales para la implementacidn de itinerarios flexibles, identificando los factores
que limitan su adopcién efectiva e interpretar la relacion entre competencias digitales,
disposicién docente y condiciones organizacionales.

El diseio metodoldgico se sustenta en diversos referentes conceptuales que permiten
comprender el fendmeno desde una perspectiva integral. En primer lugar, se retoma el modelo
TPACK (Conocimiento Tecnoldgico, Pedagdgico y del Contenido, por sus siglas en inglés
Technological Pedagogical Content Knowledge), el cual sostiene que una integracion efectiva
de la tecnologia requiere una intersecciéon equilibrada entre el conocimiento del contenido
disciplinar, el conocimiento pedagdgico y el conocimiento tecnoldgico del docente. En segundo
lugar, se emplea el modelo TAM (Technology Acceptance Model), que plantea que la adopcién
de tecnologias depende fundamentalmente de la percepcién de utilidad y de la facilidad de uso
que experimenta el usuario. Este marco se complementa con el modelo UTAUT (Unified Theory
of Acceptance and Use of Technology), que introduce variables contextuales como el apoyo
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institucional, la influencia social y las condiciones de infraestructura tecnolégica como factores
gue inciden en el uso efectivo de las herramientas digitales en contextos educativos.

Asimismo, el estudio incorpora los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA),
un enfoque pedagdgico que promueve la creacién de entornos educativos accesibles desde el
inicio, mediante multiples formas de representacion de la informacién, diversas vias para la
accién y expresion del aprendizaje, y distintas formas de participacién, con el fin de atender a
la diversidad del estudiantado sin necesidad de adaptaciones posteriores.

A partir de estos marcos, se disefid un instrumento diagndstico aplicado a docentes de la
Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo (UAEH), especificamente del Instituto de Ciencias
Econdmico Administrativas (ICEA) y del Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades (ICSHU),
el cual permitio identificar los factores que limitan la adopcion efectiva del uso de tecnologias
digitales y la relacién entre competencias digitales, disposicion docente y condiciones
organizacionales. tanto las oportunidades como las limitaciones actuales en torno a la
personalizacion, inclusion y flexibilidad del aprendizaje. Con base en los hallazgos, se desarrolla
AIDA-TIC como una estrategia metodoldgica orientada a articular acciones institucionales que
fortalezcan la alineacion curricular, la capacitacion docente, el acompafiamiento profesional y
el desarrollo de comunidades inclusivas de aprendizaje. Asi, este trabajo no solo busca aportar
evidencia empirica sobre las brechas entre discurso y practica en la digitalizacién educativa,
sino también ofrecer una propuesta viable para avanzar hacia entornos universitarios mas
adaptativos, sostenibles y socialmente responsables.

2. MARCO TEORICO

La transformacién educativa impulsada por las tecnologias digitales en la educacién superior
no puede comprenderse Unicamente desde una perspectiva instrumental. Requiere marcos
tedricos que articulen dimensiones pedagdgicas, institucionales y sociales, capaces de
responder a los desafios contemporaneos de inclusién, flexibilidad y pertinencia.

2.1. Itinerarios flexibles: fundamentos pedagdgicos y desafios institucionales

Los itinerarios flexibles se han convertido en una propuesta clave para responder a la necesidad
de diversificar trayectorias de aprendizaje en la educacién superior. Frente a la estandarizacién
curricular, esta estrategia busca adaptar la formacion a las condiciones, intereses y capacidades
del estudiantado. En el 2020, de-Benito et al., destacan que la flexibilidad no solo incrementa
la autonomia y motivacién, sino que también permite una reconfiguracion mas ética vy
socialmente comprometida de los procesos educativos.

Desde esta perspectiva, autores como Bray y McClaskey (2015) proponen una vision centrada
en el estudiante, donde la personalizacién del aprendizaje implica otorgar protagonismo a las
decisiones formativas, acompafiado por un rol docente mds cercano a la mediacion
pedagdgica. Sin embargo, esta transicion demanda condiciones institucionales que la
sostengan. Brunner (2014) advierte que las universidades latinoamericanas mantienen
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estructuras curriculares del siglo XX que dificultan la adopcion de modelos mas flexibles. Esta
tensién entre discurso innovador y estructuras rigidas es un eje transversal que atraviesa tanto
la presente investigacion como la propuesta metodoldgica AIDA-TIC.

La implementacion efectiva de itinerarios flexibles implica, ademas, cuestionar los tiempos,
formas y criterios tradicionales de evaluacién y acreditacion. Como sefialan Salinas (2013) y
Area-Moreira et al. (2023), la flexibilidad requiere disefiar entornos que permitan rutas
personalizadas sin perder la calidad ni la equidad en los procesos formativos. En el contexto de
este estudio, los resultados evidencian que, aunque existe disposicidon del profesorado hacia
estos modelos, la falta de alineacion institucional impide su consolidacion.

Esta necesidad de renovacidén institucional ha sido ampliamente discutida en la literatura
reciente sobre itinerarios personalizados. Investigaciones publicadas en EDUTEC, como la de
de-Benito, Moreno-Garcia y Villatoro (2020), subrayan que el codisefio de trayectorias
formativas entre docentes y estudiantes incrementa el compromiso y refuerza la motivacion
académica, al tiempo que permite una adaptacion progresiva a los entornos digitales. Esta
vision coincide con los principios del aprendizaje personalizado orientado a la equidad,
articulado a través de estrategias institucionales que garanticen acompafiamiento docente,
como las que se proponen en este estudio mediante el la propuesta metodoldgica AIDA-TIC.

Asimismo, se reconoce que la flexibilidad no es sindbnimo de desestructuracion, sino de
diversificacion con base en criterios pedagodgicos claros. La existencia de una estructura
institucional que apoye el disefio y seguimiento de itinerarios diferenciados es esencial para
evitar que la personalizacién derive en inequidades. Por eso, la propuesta AIDA-TIC integra la
necesidad de diagndsticos institucionales, espacios para codisefio curricular y formacion
docente como elementos clave para viabilizar este enfoque.

Por Ultimo, los itinerarios flexibles se relacionan directamente con los marcos de
responsabilidad social universitaria. Permiten al estudiantado construir trayectorias alineadas
con problemas de su entorno, promoviendo una formacién comprometida y pertinente. Esta
vision social de la flexibilidad sustenta la articulacién entre la dimensién pedagogica y la
dimension institucional que busca promover el AIDA-TIC.

2.2. Tecnologia educativa: de |la aceptacion al uso pedagdgico transformador

La integracidon tecnoldgica en entornos universitarios ha sido abordada desde mdultiples
modelos tedricos. El Modelo de Aceptacion Tecnoldgica (TAM) de Davis (1989) subraya la
influencia de la utilidad y facilidad de uso percibidas. No obstante, estudios como el meta-
analisis de Scherer et al. (2019) evidencian que este modelo es limitado para explicar el uso
pedagodgico sostenido. Por ello, se han incorporado marcos como TPACK (Mishra & Koehler,
2006), que destaca la interrelacion entre conocimiento disciplinar, pedagdgico y tecnolégico, y
UTAUT (Venkatesh et al., 2003), que considera factores contextuales como el soporte
institucional y la influencia social.

Estos modelos se relacionan directamente con el componente de "Induccién formativa" del
sistema AIDA-TIC, que propone rutas de capacitacién que no solo transmitan habilidades
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técnicas, sino que promuevan el desarrollo de una competencia digital critica y situada. La
tecnologia debe ser entendida como medio y no como fin, lo que requiere un trabajo
institucional sostenido que supere el enfoque instrumental todavia dominante (Mercader,
2019).

Ademads, el marco europeo DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017) proporciona una visién
progresiva del desarrollo competencial docente. Al establecer nivelesy dreas concretas—desde
el compromiso profesional hasta el empoderamiento del alumnado—permite identificar
brechas formativas y orientar intervenciones mas precisas. Esta herramienta resulta
especialmente (til para vincular el diagndstico de competencias digitales con programas de
desarrollo profesional contextualizados.

En contextos como el de la UAEH, donde se evidencian diferencias importantes en el dominio
digital del profesorado, la aplicacion de estos modelos permite entender no solo la disposicion
al uso de TIC, sino las limitaciones estructurales que condicionan su integracion pedagodgica. La
falta de tiempo, la sobrecarga académica y la escasez de espacios de formacion colaborativa
son factores que deben considerarse al interpretar los resultados y disefiar soluciones viables.

Por ello, el componente de induccion formativa en AIDA-TIC no se limita a ofrecer talleres, sino
que articula estrategias de aprendizaje asincronico, accesibilidad y acompafiamiento docente,
permitiendo que la adquisicion de competencias digitales ocurra en condiciones reales de
trabajo. Esta dimension busca transformar la formacion continua en una practica institucional
coherente con las necesidades del profesorado y los objetivos educativos de la universidad.

2.3. Inclusién y accesibilidad: hacia un enfoque estructural de la equidad

Aunque existe disposicion al aprendizaje, la carencia de formacién especifica vy
acompafiamiento limita la practica inclusiva. Aqui, el Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA), desarrollado por Rose y Meyer (2002), aporta un marco esencial al establecer tres
principios: multiples formas de representacion, expresion y participacién. Echeita y Ainscow
(2011) y Robinson y Wizer (2016) adaptan estos principios al contexto iberoamericano,
enfatizando que la inclusién debe estar integrada desde la planificacion.

Desde una perspectiva conceptual, Pastor (2018) recuerda que el DUA no es solo un conjunto
de herramientas técnicas, sino una filosofia pedagdgica que anticipa la diversidad como norma
y no como excepcidn. Esta vision exige que las universidades modifiquen sus politicas
curriculares 'y sus sistemas de evaluacidbn para garantizar que cada estudiante,
independientemente de su perfil, pueda aprender en igualdad de condiciones.

2.4. Condiciones organizacionales y desarrollo profesional docente

Numerosos estudios (Monereo & Badia, 2020; Cueva Gaibor, 2020) coinciden en que la
innovacion educativa requiere condiciones institucionales propicias: tiempo académico para
redisefio, redes colaborativas y acompafiamiento tecnopedagogico. La implementacion de
itinerarios flexibles y tecnologias inclusivas no puede depender Unicamente de la iniciativa
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personal del docente. La cultura organizacional, los esquemas de evaluacién y los sistemas de
incentivos juegan un papel determinante.

Desde esta mirada, se reconoce que el desarrollo profesional debe estar vinculado a los
desafios reales que enfrenta el profesorado en su practica cotidiana. Mas allad de los cursos
aislados, se requiere un enfoque integral que combine aprendizaje entre pares, reflexidn critica
y acompafiamiento sostenido. El disefio de estos procesos debe considerar también la
diversidad de trayectorias docentes, sus identidades profesionales y sus contextos
institucionales.

El componente "Desarrollo profesional" de AIDA-TIC se articula con estas necesidades,
proponiendo trayectorias formativas continuas que integran portafolios, codisefio entre pares,
micro credenciales e instancias de autorreflexién. Esta estrategia no solo promueve la
actualizacion técnica, sino la construccion de comunidades profesionales comprometidas con
el cambio.

Ademids, se destaca la necesidad de estructuras organizativas que valoren el tiempo destinado
al redisefio pedagdgico. Como sefialan Mercader y Garin (2017), las experiencias mas exitosas
de innovacion ocurren en contextos donde el profesorado cuenta con respaldo institucional,
espacios para la experimentacion y confianza para replantear sus métodos. En este sentido,
AIDA-TIC busca fortalecer la autonomia profesional mediante estructuras de apoyo y
reconocimiento institucional.

La profesionalizacién docente no puede desvincularse de una ética del cuidado. Acompafiar al
profesorado en procesos de transformacion digital implica reconocer también sus emociones,
resistencias y trayectorias. Incorporar el didlogo, la escucha y la co-construccién como
principios organizativos es clave para que las tecnologias se conviertan en aliadas reales del
aprendizaje.

2.5. Tecnologias emergentes y personalizacion con sentido social

El uso de herramientas como la evaluacion adaptativa (Conejo et al., 2004), los Entornos
Personales de Aprendizaje (Salinas, 2013) o las plataformas adaptativas (Garcia-Holgado &
Garcia-Pefialvo, 2018) ha mostrado un gran potencial para personalizar trayectorias. Sin
embargo, estos desarrollos deben estar guiados por criterios éticos y pedagdégicos sélidos
(Bartolomé et al., 2018; Selwyn, 2019). La automatizacidon sin conciencia pedagdgica puede
derivar en practicas excluyentes o deshumanizantes.

La creciente sofisticacién de las tecnologias educativas ha puesto en el centro del debate la
relacion entre datos, decisiones pedagdgicas y autonomia docente. En contextos donde los
algoritmos determinan itinerarios, niveles o secuencias de aprendizaje, se vuelve indispensable
incorporar mecanismos de revisidn, interpretacion critica y participacién activa del profesorado
en el disefio de estas herramientas.

Desde esta mirada critica, la propuesta AIDA-TIC enfatiza el vinculo entre tecnologia y
responsabilidad social. Las herramientas deben habilitar entornos formativos accesibles,
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flexibles y significativos. Por ello, la propuesta metodoldgica prioriza la integracidon tecnoldgica
acompafiada de reflexién, y no como simple solucion técnica. Los hallazgos del estudio
refuerzan esta postura: el profesorado necesita no solo recursos, sino marcos para decidir con
criterio qué tecnologia usar, cémo y para quién.

Ademas, el concepto de “tecnologias con propdsito” cobra relevancia. No se trata sélo de
innovar, sino de orientar el desarrollo tecnoldgico hacia la resolucién de problemas educativos
reales. En este sentido, AIDA-TIC promueve el uso critico de tecnologias emergentes como
herramientas para fortalecer la participacién, la equidad y la regeneracion educativa, evitando
gue su implementacion reproduzca desigualdades existentes.

El presente marco tedrico permite sustentar que la transformacion educativa basada en
tecnologias digitales exige una articulacion entre competencias digitales, disposicion docente,
condiciones organizacionales. Modelos como TPACK, TAM, UTAUT, DUA y DigCompEdu han
aportado comprensiones valiosas, pero su impacto depende de su articulacion contextual.

El enfoque metodoldgico AIDA-TIC, propuesto en esta investigacion, se nutre de estos marcos
y los traduce en una estrategia practica de intervencién institucional. Su pertinencia se valida
empiricamente al responder a los déficits detectados en los resultados: capacitacion
insuficiente, baja preparacion para la inclusién, uso instrumental de las TIC, y ausencia de
acompafiamiento docente. Por ello, AIDA-TIC no solo representa una sintesis metodoldgica,
sino una herramienta concreta para transformar las practicas docentes en clave inclusiva,
flexible y socialmente pertinente.

3. METODO

La presente investigacion adopta un enfoque metodoldgico mixto secuencial (Creswell & Plano
Clark, 2018), combinando técnicas cuantitativas y cualitativas para obtener una comprension
integral del fendmeno estudiado. El disefio se estructura en dos fases principales: una primera
etapa de cardcter exploratorio-descriptivo basada en el método Delphi y una segunda fase
explicativa mediante el analisis de los resultados obtenidos.

Este disefio resulta particularmente apropiado para abordar la complejidad del objeto de
estudio, ya que permite no solo identificar patrones generales en la adopcion de tecnologias
digitales para itinerarios flexibles, si no también profundizar en las experiencias, percepciones
y factores contextuales que influyen en dicho proceso desde la perspectiva docente.

3.1. Enfoque y disefio de investigacion

El presente estudio adopta un enfoque cuantitativo, de tipo descriptivo y transversal, con el
objetivo de identificar las percepciones del profesorado universitario respecto al uso de
tecnologias digitales en la configuracion de itinerarios flexibles de aprendizaje. Se eligié un
disefio no experimental, dado que no se manipularon variables, sino que se describieron vy
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analizaron fendmenos educativos en su contexto natural, centrando la atencién en patrones
de uso, percepciones y condiciones institucionales.

3.2. Participantes

La poblacion objetivo estuvo conformada por docentes de nivel superior pertenecientes a dos
institutos de la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo: el Instituto de Ciencias
Econdmico Administrativas y el Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades. La muestra fue
no probabilistica, por conveniencia, e incluyd a 77 docentes que respondieron voluntariamente
el cuestionario durante el primer trimestre del afio 2025.

El perfil general de los participantes revela que la mayoria se desempefia como profesor por
asignatura, con una trayectoria profesional de mas de 10 afios. Predomina la participaciéon de
docentes de programas de licenciatura, y se identificd una distribucién equitativa en términos
de género y disciplinas académicas.

3.3. Instrumento

Para la recoleccion de datos se utilizd un cuestionario estructurado, especificamente disefiado
para este estudio, denominado Adopcion de Tecnologias Digitales para Itinerarios Flexibles,
gue tiene como propdsito dar respuesta al objetivo y preguntas planteadas en el presente
estudio. El instrumento fue validado mediante juicio de expertos y comprendié un total de 82
items distribuidos en seis bloques tematicos:

1. Datos generales y perfil profesional del docente.

2. Percepcioén sobre la utilidad de las tecnologias digitales en su practica docente.

3. Frecuencia de uso de diversas herramientas digitales.

4. Condiciones institucionales y barreras percibidas para la implementacidn tecnoldgica.
5. Nivel de dominio en competencias digitales docentes.

6. Inclusidon educativa, disposicidn para atender a la diversidad y necesidades formativas.

Los items emplearon escalas tipo Likert de cinco niveles, preguntas cerradas de seleccién
multiple y preguntas de opcién Unica. La validacién de contenido se realizd con apoyo de tres
académicos especialistas en innovacion educativa y metodologias cuantitativas, garantizando
la pertinencia conceptual y la coherencia interna del instrumento.

3.4. Procedimiento

El cuestionario se distribuyd de manera digital mediante formularios electrénicos
institucionales, a través de correo oficial y canales académicos internos. La participacion fue
voluntaria, anénima y confidencial. Se incluyd un apartado inicial con el consentimiento
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informado, conforme a los principios éticos de la investigacion educativa. Una vez concluido el
periodo de recoleccidn, se consolidaron las respuestas y se procedid a la revision de su
completitud y calidad, descartando duplicados o registros invalidos.

3.5. Analisis de datos

El andlisis se realizd a partir de estadistica descriptiva, con la finalidad de identificar frecuencias,
porcentajes y tendencias generales en las respuestas. Se priorizé una interpretacion integrada
de los datos cuantitativos, centrando la atencién en las dimensiones clave para la comprension
del fendmeno: percepcion tecnoldgica, inclusion educativa, dominio digital, barreras
institucionales y disposicion docente para la innovacion.

Este analisis permitid identificar relaciones significativas entre las practicas docentes actuales
y las condiciones necesarias para una implementacion efectiva de itinerarios flexibles,
destacando tanto las limitaciones estructurales como las oportunidades de intervencion
formativa e institucional de las dos instituciones estudiadas.

3.6. Declaracion ética

La investigacién se llevd a cabo con estricto apego a los principios éticos de la practica
académica. La participacion fue voluntaria y se integré exclusivamente por personal docente,
quien respondid un cuestionario en linea. Al término de la aplicacion, se presentd un
consentimiento informado en el que se detallaron los objetivos del estudio, el caracter
confidencial de las respuestas y la garantia de anonimato, evitando en todo momento la
recopilacién de datos que permitieran la identificacion individual de los participantes.

El protocolo de investigacidn fue sometido a revisién y obtuvo la aprobacién de la Direccion del
Instituto de Ciencias Econdmico Administrativas y del Instituto de Ciencias Sociales y
Humanidades de la Universidad Autdonoma del Estado de Hidalgo, en concordancia con los
lineamientos institucionales para investigaciones educativas con poblacion universitaria.

Enlo referente al manejo de lainformacién, los datos fueron protegidos conforme a normativas
internacionales de privacidad y resguardo, tales como el Reglamento General de Proteccion de
Datos (RGPD). El material recabado se almacend de manera seguray se destiné exclusivamente
a fines académicos y de investigacion.

Para la aplicacion del instrumento, se empled la plataforma Google Forms, que garantiza
accesibilidad y confidencialidad en el tratamiento de la informacién. Asimismo, no se
identificaron sesgos de acceso ni de familiaridad tecnoldgica, ya que el personal docente de la
UAEH dispone de conectividad a internet, equipos de cdmputo en las instalaciones y acceso a
cursos gratuitos en Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC), lo cual asegurd
condiciones equitativas de participacion.
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4. RESULTADOS

Con base en la hipdtesis planteada, se buscd verificar si la valoracién positiva que el
profesorado universitario tiene sobre las tecnologias digitales se corresponde con su
implementacién efectiva en practicas pedagdgicas transformadoras. Los hallazgos obtenidos a
partir de los 77 cuestionarios analizados permiten identificar un panorama complejo para la
adopcion tecnoldgica docente orientada a itinerarios flexibles e inclusivos. La informacién
obtenida de las dos instituciones se organizé en torno a los factores que limitan la adopcion
efectiva y la relacién entre competencias digitales, disposicion dicente y condiciones
organizacionales a través de cinco ejes analiticos: percepcion tecnoldgica, condiciones
institucionales, inclusion educativa, competencias digitales y brechas entre percepcién vy
dominio.

En el andlisis de los datos del presente estudio, se observa que mas del 90 % del profesorado
manifiesta no estar preparado para atender la diversidad, lo que evidencia una brecha
formativa importante. Uno de los hallazgos mas significativos del estudio fue la falta de
preparacion docente para atender a estudiantes con discapacidad. Esta situacién no puede
resolverse Unicamente con recursos digitales, sino con una estrategia institucional que priorice
la inclusién como eje del desarrollo docente.

4.1. Percepcioén positiva sobre el potencial pedagégico de las TIC

El profesorado universitario manifesté una valoraciéon elevada del uso de tecnologias digitales
en su practica docente. El 95.8 % reportd utilizar plataformas institucionales (LMS), y el 88.1 %
sefialé el uso frecuente de presentaciones (PowerPoint, Canva). Asimismo, un 89.2 % afirmé
integrar recursos audiovisuales como videos o simulaciones. Estos datos reflejan una
apropiacion instrumental consolidada en herramientas convencionales.

Figura 1

Percepcion positiva sobre el potencial pedagdgico de las TIC
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No obstante, el uso de tecnologias mas avanzadas sigue siendo limitado: solo el 48.7 % indicé
emplear evaluaciones adaptativas, y un 61.3 % declaré utilizar herramientas colaborativas en
linea. Aunque los docentes coinciden en que las TIC permiten un mejor seguimiento
individualizado (61 % completamente de acuerdo) y rutas diferenciadas de aprendizaje (52 %),
la implementacion concreta de dichas estrategias aun es baja.

4.2. Condiciones institucionales insuficientes

Una de las principales barreras reportadas por el profesorado fue la falta de respaldo
institucional para integrar tecnologias de forma efectiva. El 70 % considerd insuficiente la
capacitacion recibida, y el 60% menciond carencias relacionadas con conectividad,
disponibilidad de hardware y falta de tiempo para el disefio de materiales. Estas condiciones
estructurales generan desigualdades en la posibilidad real de transformar las practicas
educativas mediante tecnologia.

Figura 2

Condiciones institucionales insuficientes
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4.3. Inclusidn educativa: omisién estructural y disposicién activa

En cuanto a la inclusion, el 93.2 % reconocid no sentirse preparado para atender a estudiantes
con discapacidad, y el 76.6 % sefiald no haber tenido experiencias previas con esta poblacién.
A pesar de ello, mas del 40 % manifestd interés por capacitarse en temas como disefio universal
para el aprendizaje (DUA), tecnologias asistivas y evaluacion inclusiva. Estas cifras evidencian
una deuda institucional en formacién docente para la equidad, pero también una disposicién
positiva por parte del profesorado.

Figura 3

Inclusién educativa: omision estructural y disposicién activa
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4.4, Nivel de competencia digital: entre lo operativo y lo estratégico

En términos de autoevaluacion de competencias digitales, el 50 % del profesorado se ubicé en
un nivel intermedio, el 44 % en avanzado y solo el 6 % en nivel experto. Aunque existe una base
solida en el manejo de herramientas basicas, se identificaron vacios importantes en dreas como
personalizacion educativa, accesibilidad digital y estrategias inclusivas mediadas por
tecnologia. Esta situacion sugiere la necesidad de transitar de un dominio técnico-operativo
hacia un enfoque mas pedagdgico y estratégico de las competencias digitales docentes.

Figura 2

Nivel de competencia digital: entre lo operativo y lo estratégico
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4.5. Brechas entre percepcidn tecnoldgica y dominio competencial

El analisis comparativo entre la valoracién de las TIC y el dominio de competencias clave
evidencié brechas significativas. La dimension mejor valorada fue la preparacién docente, con
una media de percepcidn de 4.56, pero con un dominio reportado de solo 3.61. En seguimiento
individual, la percepcion alcanzé 4.50 frente a un dominio de 3.49. En rutas diferenciadas, los
valores fueron 4.49 (percepcién) y 3.46 (competencia); y en atencion a la diversidad, 4.25
frente apenas 3.23. Estos resultados se obtuvieron mediante el uso de una escala de Likert de
cinco puntos, aplicada a través del instrumento desarrollado para esta investigacion.

Estos contrastes indican que el profesorado valora el potencial de las TIC para la
personalizacién, pero aun carece del dominio pedagdgico necesario para convertir esa
valoracién en practicas transformadoras. Como se observa en el Grafico 5, esta brecha entre
percepcidon y competencia es particularmente evidente en las dimensiones de atencién a la
diversidad y evaluacién adaptativa
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Figura 5

Brecha entre percepcion tecnoldgica y competencias digitales docentes
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individual diferenciadas estudiantil docente
Percepcion tecnoldgica (media) 4.51 4.49 4.25 4.56
Dominio de competencias (media) 3.49 3.47 3.23 3.61

Nota. Elaboracidn propia con base en los resultados del cuestionario docente (n=77).
4.6. Derivacion estratégica: propuesta metodoldgica AIDA-TIC

Como consecuencia de la brecha detectada entre la percepcion favorable del profesorado
hacia las tecnologias digitales y su nivel real de dominio competencial, se propone la
metodologia AIDA-TIC. Esta iniciativa metodoldgica surge del diagndstico empirico y tiene
como objetivo orientar procesos de transformacion pedagdgica mas coherentes, sostenibles y
socialmente responsables.

La propuesta AIDA-TIC se estructura en torno a cuatro ejes estratégicos de accion:

e Alineacién institucional: diagndstico continuo de condiciones materiales, cultura digital,
docente y accesibilidad. Revision de la infraestructura tecnoldgica y disefio curricular
flexible.

e Induccion formativa: disefio de rutas de capacitacion asincronica y modular en
tecnologias emergentes, evaluacion adaptativa, accesibilidad digital, inteligencia
artificial educativa y principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).

e Desarrollo profesional: implementacion de estrategias como portafolios reflexivos,
insignias digitales, codisefio entre pares y formacion situada basada en buenas
practicas.
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e Acompafiamiento continuo: consolidacién de comunidades de practica, mentorias
tecnopedagdgicas, laboratorios digitales accesibles y programas institucionales de
seguimiento.

AIDA-TIC responde directamente al nucleo del problema identificado en el estudio: la
desconexién entre voluntad docente y capacidad operativa institucional. Al proponer una hoja
de ruta integral, este esquema permite alinear la innovacion educativa con el compromiso
inclusivo, fortaleciendo asi las condiciones necesarias para implementar itinerarios flexibles con
equidad y calidad.

4.7. Esquema estratégico AIDA-TIC: fundamentos y estructura operativa

Con base en los resultados obtenidos, se identificd la necesidad de generar una estrategia
institucional que permita transitar desde una adopcién instrumental de tecnologias digitales
hacia una integracion pedagogica situada, inclusiva y sostenible. En este contexto, se propone
el esquema AIDA-TIC, representado en la Figura 2 como un sistema de cuatro componentes
interdependientes.

Figura 3

Diagrama estructural de la propuesta metodoldgica AIDA-TIC
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Esta representacidn esquematica sintetiza los ejes estratégicos del AIDA-TIC. Su estructura
visual destaca la interdependencia entre alineacién institucional, induccién formativa,
desarrollo profesional y acompafiamiento continuo, lo cual permite comprender coémo una
accion articulada puede fortalecer las capacidades docentes, reducir barreras estructurales y
favorecer la implementacion efectiva de itinerarios flexibles con enfoque inclusivo.

Esta propuesta metodoldgica no debe entenderse como un modelo cerrado, sino como una
propuesta metodoldgica flexible y progresiva orientada a fortalecer las condiciones
institucionales para la implementacion de itinerarios formativos adaptativos y accesibles. Cada
componente se fundamenta en hallazgos del estudio, alinedndose con marcos internacionales
como DigCompEdu (Redecker & Punie, 2017), los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje (Rose & Meyer, 2002) y estudios sobre resistencia docente e innovacién digital
(Mercader, 2019; Monereo & Badia, 2020).

4.7.1. Alineacion institucional

Este primer componente se basa en la necesidad de revisar criticamente las condiciones
materiales, organizacionales y culturales que permiten —o limitan— la adopcion tecnolégica.
Incluye el diagndstico de infraestructura, conectividad, accesibilidad y tiempos académicos, asi
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como el andlisis de las politicas curriculares que pueden facilitar o bloquear la flexibilidad
educativa (Brunner, 2014). La alineacion institucional no solo implica recursos, sino una
apertura estructural a la innovacion.

4.7.2. Induccion formativa

Dado que el 70.1 % de los docentes considera insuficiente la capacitacion tecnoldgica, este eje
propone una formacién modular, asincrénica y contextualizada, enfocada en el uso de
herramientas adaptativas, tecnologias accesibles, inteligencia artificial educativa y estrategias
basadas en el DUA. Esta propuesta se fundamenta en el principio de formacion situada (Marin
etal., 2018) y en la articulacién entre competencia técnica y criterio pedagdgico (Scherer et al.,
2019).

4.7.3. Desarrollo profesional

M3s alld de la capacitacion puntual, el desarrollo profesional implica trayectorias de mejora
continua, reflexiva y colaborativa. Este componente promueve la creacién de portafolios
digitales, experiencias de codisefio interdisciplinario, insignias digitales y micro credenciales.
Estas acciones favorecen la construcciéon de identidad docente y el reconocimiento de saberes
en procesos abiertos de innovacion (Garcia-Pefalvo et al., 2018; Pastor, 2018).

4.7.4. Acompahamiento continuo

Finalmente, se propone un sistema de soporte tecnopedagdgico sostenido, que incluye
mentorias entre pares, comunidades de practica y laboratorios digitales accesibles. Esta
dimensién responde a las recomendaciones de Monereo y Badia (2020) respecto al valor del
acompafiamiento para afrontar resistencias identitarias y pedagdgicas frente al cambio. El
acompafiamiento es entendido aqui como una politica institucional de cuidado, no como una
fiscalizacion técnica.

5. DISCUSION

Los hallazgos de esta investigacion revelan una clara discrepancia entre la valoracién positiva
del uso de tecnologias digitales por parte del profesorado y el nivel real de competencias que
poseen para implementar dichas herramientas en entornos inclusivos vy flexibles. Esta brecha,
evidenciada tanto en los resultados estadisticos como en el analisis grafico comparativo, no
solo limita la implementacidn efectiva de itinerarios flexibles, sino que también representa un
desafio estructural para las instituciones de educacién superior que aspiran a una
transformacion digital con justicia educativa.

Se confirma que la mayoria del profesorado participante utiliza de manera frecuente
tecnologias digitales convencionales, como plataformas LMS o recursos audiovisuales, pero
presenta un uso limitado de tecnologias avanzadas vinculadas a la evaluacién adaptativa, la
inteligencia artificial o el disefio personalizado de experiencias educativas. Este patrén coincide
con lo reportado por autores como Mercader (2019) y Scherer et al. (2019), quienes sefialan
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que la apropiacion tecnolégica docente suele estar marcada por un enfoque funcional mas que
pedagogico.

Ademads, se evidencia una grave omision estructural en lo referente a inclusion educativa. Mas
del 90 % del profesorado encuestado reconocié no estar preparado para atender a estudiantes
con discapacidad, y reporté una ausencia casi total de formacion especifica en disefio accesible,
tecnologias asistivas o estrategias basadas en el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).
Esta situacion afecta directamente la posibilidad de consolidar entornos flexibles en tanto no
se garantiza el acceso equitativo a todas y todos los estudiantes.

Desde una perspectiva critica, los resultados permiten cuestionar los discursos institucionales
gue promueven la innovacion sin asegurar las condiciones necesarias para que esta ocurra de
manera efectiva y sostenible. La innovacién educativa no puede reducirse a la adopcion aislada
de herramientas digitales, sino que requiere un entramado articulado de politicas, practicas,
acompafiamiento y formacion docente (Monereo & Badia, 2020).

6. CONCLUSIONES

Esta desconexidon entre intencion docente y viabilidad institucional refuerza la necesidad de
generar estrategias integradas que no solo capaciten técnicamente, sino que transformen las
condiciones estructurales que obstaculizan el cambio. En ese sentido, el modelo AIDA-TIC,
desarrollado como respuesta metodoldgica derivada del diagndstico empirico, se estructura
como una hoja de ruta practica para la transformacién educativa con enfoque inclusivo vy
personalizado.

Esta orientacién metodoldgica dialoga con aportaciones recientes publicadas en EDUTEC,
donde autores como de-Benito et al. (2020) han insistido en la necesidad de generar
ecosistemas de aprendizaje personalizados mediante tecnologias digitales, con un soporte
institucional claro. En este sentido, AIDA-TIC ofrece una operativizacién concreta de los
principios que estos autores han desarrollado: participacion activa del profesorado, codisefio
curricular, formacion situada y compromiso con la equidad. Incorporar estos lineamientos
dentro de una estrategia articulada refuerza la viabilidad de los itinerarios flexibles como
respuesta real a las tensiones que enfrenta la educacidn superior en contextos postpandemia.

AIDA-TIC responde precisamente a estas dos problematicas: la limitada capacidad institucional
para personalizar el aprendizaje y la insuficiente formacién docente para la inclusiéon. Al
articular  alineacion institucional, inducciéon formativa, desarrollo profesional vy
acompafiamiento continuo, ofrece un marco operativo que permite alinear las intenciones
innovadoras del profesorado con las condiciones reales para su implementacion. Su
fundamento tedrico se nutre de los modelos TPACK, TAM, UTAUT y DUA, traducidos en
acciones integradas adaptables a contextos universitarios publicos.

La relevancia de este estudio radica en que aporta evidencia empirica sobre un fendmeno poco
explorado desde la perspectiva docente: las barreras concretas que impiden traducir la
adopcidn tecnologica en practicas significativas de ensefianza. Al mismo tiempo, ofrece una
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herramienta metodoldgica que permite avanzar hacia modelos institucionales mas flexibles,
adaptativos e inclusivos, donde el rol del profesorado sea reconocido, respaldado y fortalecido.

Esta investigacidn aporta evidencia concreta sobre los retos y posibilidades que enfrentan las
instituciones de educacion superior para consolidar itinerarios formativos flexibles mediados
por tecnologias digitales. Las brechas identificadas no solo se explican por factores individuales,
sino que estan asociadas a condiciones estructurales: falta de capacitacion especifica,
infraestructura insuficiente, escaso acompafiamiento tecnopedagogico y débil cultura
institucional en torno a la equidad digital.

Frente a ello, AIDA-TIC se propone como una herramienta metodoldgica integral que articula
las dimensiones de politica, formacion y acompafiamiento docente en clave institucional. Su
propdsito no es solo orientar acciones formativas, sino transformar la ldgica de innovacion
desde una visidn critica, situada y colectiva.

AIDA-TIC asume este desafio incorporando dimensiones especificas como el disefio accesible
de materiales, el uso de tecnologias inclusivas y la mentoria tecnopedagogica. Estas acciones
no solo buscan responder a una necesidad urgente, sino construir capacidades institucionales
sostenibles para transformar la cultura educativa hacia la equidad. Acciones que pueden ser
empleadas en todas las Instituciones de Educacién Superior ante la cada vez mayor demanda
de incorporacién de tecnologias que permitan una mayor equidad e inclusién educativa.

Se recomienda a las instituciones de educacién superior realizar diagndsticos periddicos sobre
las condiciones de adopcion tecnoldégica, consolidar programas de formacion con enfoque
DUA, y establecer estructuras permanentes de acompafiamiento tecnopedagdgico. Solo asi
serd posible pasar del uso instrumental de la tecnologia a una transformacién educativa
efectiva, equitativa y con impacto social.
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un analisis de los porfolios de estudiantes universitarios

Critical Digital Literacy as a Driver of Personalized Learning:
An Analysis of University Students’ Portfolios

0K Katheryn Cajavilca (K.C.). Universidad Auténoma de Madrid (Espafia)
<] Rosario Cerrillo (R.C.). Universidad Auténoma de Madrid (Espafia)
0 Elena Perez-Hernandez (E.P.H.). Universidad Auténoma de Madrid (Espafia)

RESUMEN

Este estudio examina como la alfabetizacion digital critica (ADC) puede activar procesos de personalizacién del
aprendizaje en educacion superior. Se analizaron 33 porfolios elaborados por 12 equipos del programa
EducamosContigo mediante analisis de contenido cualitativo con codificacién hibrida (deductiva e inductiva),
apoyada en el software NVivo 11. Se identificaron 293 referencias, de las cuales el 66.2 % correspondid a nociones
de ADCy el 89.8 % al proceso critico de desnaturalizacion, problematizacion y propuestas. Los resultados muestran
una interiorizacion robusta del enfoque critico, especialmente en torno a la brecha digital, el impacto social de las
TIC y la desinformacion. Los estudiantes lograron, sobre todo, desnaturalizar lo digital, aunque presentaron
progresién limitada en la problematizacién profunda de sus practicas y en la formulacién de propuestas
transformadoras. Estos hallazgos refuerzan que la ADC se despliega de manera escalonada e incompleta en etapas
formativas iniciales y destacan la necesidad de promover una personalizacion del aprendizaje que reconozca las
trayectorias y saberes previos del estudiantado. Se presentan implicaciones practicas para una personalizacion no
algoritmica.

ABSTRACT

This study explores the potential of critical digital literacy (CDL) to foster personalized learning in higher education.
A total of 33 portfolios, produced by 12 teams participating in the EducamosContigo program, were subjected to
qualitative content analysis using a hybrid coding approach that combined deductive and inductive methods,
supported by NVivo 11 software. The analysis identified 293 references, of which 66.2% corresponded to CDL
concepts and 89.8% to the critical process of denaturalization, problematization, and proposal-making. The
findings reveal a strong internalization of the critical approach, particularly regarding the digital divide, the social
impact of ICTs, and disinformation. Students primarily demonstrated the ability to denaturalize the digital, but
showed limited progress in the deeper problematization of their practices and in formulating transformative
proposals. These results suggest that CDL is developed in a gradual and incomplete manner during the initial stages
of training, highlighting the need to promote personalized learning that acknowledges students’ prior trajectories
and knowledge. The practical implications for non-algorithmic personalization are presented herein.
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1. INTRODUCCION

Durante las Ultimas décadas, la alfabetizacidn digital ha sido abordada en diversos contextos
educativos como un conjunto de habilidades necesarias para interactuar eficazmente con
tecnologias digitales (Potzch, 2019). No obstante, esta aproximacién ha tendido a privilegiar
dimensiones instrumentales y funcionales, dejando en un segundo plano los componentes
éticos, sociales y politicos que configuran la experiencia digital contemporanea (Buckingham,
2007; Selwyn, 2010). Esta orientacion reduccionista ha contribuido a lo que podriamos llamar
una alfabetizacién digital, pero no critica. Comprenderla desde una perspectiva critica supone
sacarla del plano exclusivamente técnico y reconocerla como un proceso profundamente
social.

En la educacién superior, la alfabetizacion digital es un constructo complejo vy
multidimensional, articulado en dominios que abarcan desde el curriculo hasta la ciudadania
global (Caton et al., 2025). Asimismo, si bien los estudiantes reconocen la importancia de una
perspectiva critica, persisten brechas en su apropiacion: tienden a confiar en las TIC, pero
muestran limitaciones cuando evallan de manera critica las fuentes y para detectar la
desinformacién (Milkovi¢ et al., 2025). En consecuencia, surge la necesidad de avanzar hacia
modelos criticos que integren dimensiones técnicas, cognitivas y sociales para formar personas
capaces de analizar el mundo digital (Gutiérrez-Ujaque, 2024). En este sentido, la alfabetizacion
digital critica (ADC) ofrece un marco idéneo para superar las dimensiones técnicas y situar el
aprendizaje digital como eje de agencia y ciudadania, permitiendo a los estudiantes no solo
adaptarse a entornos tecnoldgicos cambiantes, sino también cuestionar las logicas que median
sus experiencias y participar activamente en la construccién de una sociedad digital mas justa
(Cajavilca et al., 2025).

Mads que ensefiar a usar herramientas, se trata de formar una mirada capaz de desnaturalizar,
cuestionar y reimaginar lo digital desde un compromiso con la justicia social. Como plantean
Floyd (2023) y Potzsch (2019), alfabetizarse criticamente implica comprender cémo se
produce, circula y controla el conocimiento en red, y qué implicancias tiene eso para nuestra
vida publica y nuestra agencia como ciudadanos. En esa linea, Pangrazio & Sefton-Green
(2021), sostienen que la ADC esta compuesta por el trinomio: alfabetizacion digital, ciudadania
digital y derechos digitales. En el ambito educativo, la ADC se convierte en la base para poder
ejercer ciudadania digital y reclamar derechos.

En concreto, para este estudio se asume el constructo tedrico para desarrollar ADC propuesto
por Cajavilca et al. (2025):

e En primer lugar, se reconoce la existencia de la socializacion tecnoldgica (Balea-
Fernandez, 2021; Calderdn Gomez, 2019), que consiste en la incorporacion paulatina y
cotidiana de las TIC en la vida. Se desarrolla en 4 fases: apropiacion (insercion de las TIC
en el hogar), objetivacion (lugar que ocupan las TIC a nivel fisico y simbdlico),
incorporacion (como se vuelven parte de la vida cotidiana) y conversion (uso en la
interacciéon con otros individuos). Este proceso guarda relacion con la teoria
neoecoldgica del desarrollo humano (Navarro & Tudge, 2023), que sitUa lo digital en
distintos niveles de interaccion social y cultural. Estos procesos permiten leer cémo, al
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interactuar con la tecnologia, también incorporamos ciertas formas de mirar, actuary
decidir que responden a ldgicas sociales especificas.

e Bajo ese marco, la ADC es una competencia socialmente construida que combina dos
enfoques complementarios: uno técnico, orientado al desarrollo de habilidades y
actitudes para el uso de las TIC en la creacidn, recepcion y circulacion de informacion;
y otro critico, que implica analizar y cuestionar el impacto social, las infraestructuras
sociotécnicas, los algoritmos y los sistemas de exclusidon que configuran la experiencia
digital (Calderén Gomez, 2019; Potzsch, 2019; Samaniego, 2024; Unesco, 2023).

e Para avanzar hacia esta apropiacidon critica, se propone una secuencia de 3 pasos
(Monarca et al., 2023): a) Desnaturalizar lo digital, reconociendo que todos pasamos
por un proceso de socializacion tecnoldgica, aungue este no sea de la misma forma ni
en las mismas condiciones, y por ello es necesario saber cémo fue y quiénes
intervinieron. b) Problematizar nuestras practicas digitales, una vez se reconoce e
indaga como hemos sido socializados a nivel tecnoldgico, implica cuestionar las rutinas
y practicas de interaccion con las TIC que asumimos como naturales. C)
Proponer formas alternativas de relacion con la tecnologia. Asumiendo un rol activo en
la apropiacién critica de las practicas digitales de los demas para promover una
ciudadania digital.

Lejos de ser una receta cerrada, esta secuencia busca activar procesos reflexivos,
especialmente en espacios formativos mediados por la virtualidad, vinculandose asi con
propuestas recientes de alfabetizacion critica en TIC como la inteligencia artificial (Veldhuis et
al.,, 2025; Velander et al., 2024). Este proceso busca que las experiencias digitales de los
estudiantes se conviertan en punto de partida para posicionamientos concretos frente al
ecosistema digital que habitamos, alineandose asi con una perspectiva orientada a la
personalizacion que reconoce al estudiante como sujeto activo, cuyas significaciones previas,
saberes y formas de habitar lo digital deben ser parte del proceso formativo (Culcasi et al.,
2025; Garcia Aretio, 2017; Monteiro et al., 2021).

En el dmbito de la educacion superior, la relacion entre la ADC vy la personalizacion del
aprendizaje se vuelve central. La personalizacién no debe entenderse Unicamente como
adaptacion algoritmica de contenidos, sino como un proceso que depende de la capacidad
critica de los estudiantes para interpretar, cuestionar y apropiarse de las trayectorias digitales
gue median sus experiencias educativas. El estudio de Yaseen et al. (2025) demuestra que la
eficacia de las tecnologias adaptativas y de retroalimentacién personalizada esta condicionada
por el nivel de alfabetizacion digital de los estudiantes, pues solo quienes poseen competencias
criticas logran beneficiarse plenamente de dichas herramientas, transformandolas en
oportunidades de agencia y compromiso. En esa linea, la revisidn sistematica de Naznin et al.
(2025) muestra como la integracién de ChatGPT vy otras IA en la educacién superior abre
posibilidades para experiencias de aprendizaje personalizadas, pero plantea al mismo
tiempo retos éticos y riesgos de dependencia que requieren una formacion en ADC para
garantizar que la personalizacién no se limite a la automatizacion, sino que fortalezca la
autonomia, la reflexion critica y la construccidn colaborativa de conocimiento.

En conclusidn, la ADC, como competencia socialmente construida, representa una dimension
clave de la personalizacién del aprendizaje. Al situar al estudiante como sujeto activo capaz de
interrogar sus trayectorias digitales y resignificar sus practicas, la ADC habilita procesos de
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agencia y autonomia. Su desarrollo no depende exclusivamente de entornos tecnoldgicos, sino
de una intencionalidad pedagdgica que promueva la reflexién critica sobre las practicas
digitales en cualquier contexto. Comprender como los estudiantes se apropian criticamente del
ecosistema digital permite no solo diagnosticar desigualdades, sino también disefiar itinerarios
formativos mas ajustados a sus significados, trayectorias y necesidades.

Esta ~mirada es especialmente relevante en escenarios como el del
programa EducamosContigo, que se desarrolla en un entorno virtual y articula componentes
de la educacion formal, no formal e informal. Su metodologia favorece que los estudiantes
universitarios movilicen no solo conocimientos técnicos, sino también experiencias personales,
otros saberes y practicas cotidianas de interaccion con la tecnologia.

Bajo ese marco, el presente estudio explora la manera en que los estudiantes universitarios
gue participan en entornos formativos mediados por tecnologias se apropian criticamente de
la alfabetizacion digital, a partir del analisis de los porfolios elaborados por participantes del
programa EducamosContigo. Mas que instrumentos de evaluacion, los porfolios son
entendidos como artefactos narrativos de subjetivacion digital, puesto que documentan
trayectorias formativas y permiten explorar cdmo los estudiantes configuran sentidos sobre
sus aprendizajes, tensan lo aprendido y proponen resignificaciones del mundo digital (Fondén
Ludefia, 2024; Zaabalawi y Zaabalawi, 2024).

Para ello, se plantea como primer objetivo analizar las nociones de ADC interiorizadas por el
estudiantado del programa EducamosContigo, identificando las principales dimensiones
conceptuales apropiadas tras la formacién recibida en la plataforma UAMXx. En segundo lugar,
se busca examinar como dichas reflexiones evidencian la apropiacion del enfoque critico
propuesto en el modelo tedrico de ADC. Los resultados suponen una aportacién a la
comprension de como la formacion en entornos digitales puede habilitar, o no, procesos
orientados a transformar y construir ciudadania digital.

2. METODO

En este articulo se presentan los hallazgos de un estudio mas amplio centrado en el analisis de
las estrategias formativas que emplea el programa Educamoscontigo para el componente de
ADC. Asi, enmarcandose en el enfoque cualitativo, se recurrid al analisis de contenido de los
porfolios de aprendizaje de estudiantes universitarios que participan en el programa.

2.1. Contexto y participantes

EducamosContigo es un proyecto coordinado por la Universidad Autéonoma de Madrid, en
colaboracion con el Ayuntamiento de Madrid, que tiene como objetivo acompafiar
telematicamente a adolescentes de institutos para reducir la brecha digital y social en los
distritos del sur y este, en el marco del Plan de Desarrollo del Sur y del Este de Madrid (SURES).
Este acompafiamiento es realizado por estudiantes universitarios de diversos grados y
universidades, quienes contribuyen a la inclusién digital de adolescentes en situacién de
vulnerabilidad vy, al mismo tiempo, desarrollan competencias transversales. Este enfoque dual
y complementario lo convierte en un programa formativo que tiene una estructura, actividades
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pedagodgicas disefiadas y supervisadas por profesionales de la educacién (EducamosContigo,
2024).

El programa articula su estrategia pedagogica integrando elementos de la educacion formal
(participacién en asignaturas universitarias relacionadas con el proyecto), no formal
(actividades planificadas, pero desarrolladas fuera del curriculo reglado) e informal
(aprendizajes que emergen de la practica personal y compartida). Su estructura formativa
combina espacios sincrénicos (reuniones de equipo multidisciplinar y acompafiamiento) vy
asincronicos (autoformacion y foros). La formacion dura 12 semanas y supone un total de 45
horas de formacién por cada cuatrimestre.

Figura 1

Linea de tiempo formativa

Asincrénica

Foro de Alfabetizacién Digital Critica

A
[ \
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Y
Reuniones de equipo

L J
Y

Sesiones de acompafiamiento

Sincrénica

La autoformacion e-learning de la plataforma UAMXx estd organizada en cuatro blogues de
contenido que incluyen diversos temas. La ADC se aborda en el Bloque |, especificamente en el
tema ¢Por qué promovemos el uso critico de competencias digitales?, cuyo objetivo principal
es proporcionar una comprension clara sobre las perspectivas técnicas y criticas de la
alfabetizacion digital, asi como fundamentar la relevancia del programa en la reduccién de la
brecha digital. El porfolio funciona como evidencia de aprendizaje y herramienta de reflexion
de la autoformacion. En este, los y las estudiantes resuelven cuestiones relacionadas tanto con
el contenido como con el proceso reflexivo.

2.1.1. Delimitacion del disefio formativo y fundamentacion pedagdgica del contexto

El itinerario cursado no fue disefiado ad hoc para promover las fases de la ADC, segun el marco
tedrico. Se tratd del Blogue | (e-learning UAMXx) y de espacios sincronicos habituales del
programa. La racionalidad pedagdgica general del contexto se inspira en el aprendizaje
experiencial (Kolb, 2015; ciclo experiencia—reflexién—conceptualizacion—aplicacién) y en la
teoria de la actividad (Engestréom, 2001; analisis de mediaciones, reglas, comunidad y objeto
de actividad). Estos marcos sustentan practicas habituales del programa, pero no establecieron
objetivos instruccionales especificos para “desnaturalizar—problematizar—proponer”.
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En sintesis, el contexto formativo analizado se estructurd en tres componentes principales: (1)
el Blogue | del curso UAMX.; (2) sesiones sincronicas de discusion; vy (3) la elaboracion de
un porfolio. Para este estudio se analizaron Unicamente los porfolios elaborados al finalizar el
Bloque I-UAMX (T1), concebidos como evidencia del aprendizaje en torno a la ADC.

2.1.2. Participantes

En cuanto a las caracteristicas de los participantes que completaron el porfolio, la mayoria son
del género femenino, la edad promedio es de 21 afios y cursan, mayoritariamente, el grado de
psicologia (64%), aunque también hay estudiantes de los grados de criminologia, ingenieria,
etc.

2.2. Criterios de selecciéon

Con el fin de garantizar la distancia analitica de una de las investigadoras respecto a los casos
seleccionados, se ha considerado pertinente la aplicacién de un muestreo por criterio. En ese
sentido, sobre el total de porfolios de 134 estudiantes distribuidos en 34 equipos,
pertenecientes a la cohorte 24/25-1, se excluyeron 4 equipos (16 estudiantes). Esta exclusion
deliberada responde al principio ético de transparencia y no interferencia en la construccion
del dato cualitativo.

Posteriormente, de los 30 equipos (118 estudiantes) considerados, se buscd garantizar la
heterogeneidad de la muestra, de modo que los equipos incluidos reflejaran la diversidad
estructural del proyecto (diferencias en la composicion y organizacion de los grupos). Esta
l6gica respondio a la necesidad de cubrir distintas perspectivas y configuraciones del programa,
mas que a criterios de representatividad estadistica.

La seleccidn progresiva de equipos y porfolios se detuvo al observar ausencia de cddigos o
temas sustantivamente nuevos a partir del equipo 10 (estudiante 28); las incorporaciones
posteriores solo reprodujeron patrones previos. Este criterio se aproxima a la saturacion
tematica/por significado, entendida como el punto en que nuevas unidades no aportan nuevos
significados relevantes para las categorias centrales (Hennink & Kaiser, 2022). Reportamos el
corpus final (33 porfolios, 12 equipos) como confirmatorio de dicha saturacién. Reconocemos
gue la estimacion es contextual y no pretende fijar umbrales universales.

2.3. Procedimiento

Se aplicd analisis de contenido cualitativo con estrategia hibrida deductivo—inductiva. En una
primera ronda se elabord un manual de codigos a partir del marco de ADC (desnaturalizacion,
problematizacion, propuestas) y categorias de nociones (enfoque critico, bienestar,
competencias basicas, ciudadania/ética), con definiciones operativas y reglas de
inclusion/exclusion (Tabla 1). En una segunda ronda se realizd codificacion abierta para
detectar subcategorias emergentes, seguida de agrupacion tematica y revision iterativa.

Posteriormente, se agruparon estas unidades de significado en temas emergentes que reflejan
como los participantes construyen sentido en torno a sus experiencias de formacion vy
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cotidianas. Por ultimo, la mayoria de las referencias se asociaron a categorias provenientes del
enfoque critico de la ADC.

Tabla 1

Matriz de mapeo analitico

Categoria

Definicién operativa

Indicadores observables

Reglas de
inclusidn/exclusion

Enfoque critico

Reflexiones orientadas a
analizar, cuestionary
contextualizar el papel de
los medios, plataformasy
tecnologias digitales en la
sociedad.

Uso de argumentos criticos;
mencion de sesgos, intereses
econdmicos o politicos;
impacto social
cuestionamiento de la
neutralidad tecnoldgica.

Incluye planteamientos
con intencionalidad
critica; excluye
menciones superficiales
o descriptivas.

Bienestar digital

Referencias al equilibrio en

el uso de tecnologias para

la salud, el autocuidado y
la gestion del tiempo.

Estrategias de desconexion;
habitos saludables; prevencion
de riesgos (adicciones,
sobreexposicion).

Incluye menciones
explicitas a practicas de
autocuidado o
regulacion del uso;
excluye referencias
aisladas sin relaciéon con
bienestar.

Competencias
digitales basicas

Conjunto de habilidades
instrumentales y
operativas necesarias para
el manejo de dispositivos,
programasy entornos
digitales.

Uso de software, busqueda de
informacion, organizacién de
recursos, gestion de archivos.

Incluye descripciones de
acciones técnicas
concretas; excluye

reflexiones criticas o
éticas.

Ciudadania digital
y ética

Reconocimiento de
derechos, deberesy
valores asociados a la
participacion responsable
en entornos digitales.

Menciones a privacidad,
equidad, respeto, derechos de
autor, responsabilidad
ciudadana.

Incluye referencias
explicitas a ética o
ciudadania; excluye
comentarios puramente
técnicos.

Desnaturalizacién

Relatos que cuestionan la
normalizacion de las
tecnologias en procesos de
socializacidn, identificando
actores, contextos o
situaciones (p. ej.,
pandemia).

Biografias, agentes de
socializacién, experiencias
contextualizadas, referencias a
la pandemia/normalizacion.

Incluye ejemplos
concretos y
contextualizados;
excluye menciones
meramente
instrumentales.

Problematizacion

Reflexiones que identifican
y analizan problematicas
vinculadas al ecosistema

digital, ya sea entorno ala

desinformacién o a
cuestiones estructurales de
equidad, derechos y
justicia social.

Subdimension informacion:
identificacion de bulos,
criterios de confiabilidad,
evaluacion de fuentes.
Subdimension estructura:
referencias a intereses
econdmicos y politicos,
plataformas, algoritmos,
derechos, ciudadania.

Incluye menciones
explicitas a criterios de
fiabilidad o a problemas
estructurales; excluye
afirmaciones vagas o
superficiales.

Propuestas

Formulacion de acciones o
mejoras concretas,
factibles y argumentadas
en torno a la ADC.

Ideas aplicables, justificadas y
contextualizadas.

Excluye deseos
genéricos o
afirmaciones sin plan de
accion.
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En concreto, el analisis se sustenta en la codificacion cualitativa realizada con NVivo 11 sobre
una muestra de porfolios de 33 estudiantes correspondientes a 12 equipos. De estos
documentos se extrajeron y categorizaron 293 referencias vinculadas especificamente con el
tema de ADC. Entendemos por “referencia” cada fragmento textual codificado
en NVivo (N=293). Los porcentajes presentados se calculan sobre el total de referencias,
mientras que, cuando resulta pertinente, se reporta también la cobertura de participantes
(n/33). El marco de la ADC se emplea como lente analitica para organizar y clasificar las
referencias, sin haber intervenido en el disefio de la formacion.

Por ultimo, dado el caracter cualitativo y el uso de una Unica técnica (analisis de contenido), el
proceso interpretativo se complementd con indicadores descriptivos (frecuencias vy
porcentajes de aparicién por categoria), a fin de aportar transparencia sobre la recurrencia de
los hallazgos sin alterar la légica cualitativa del estudio, y citas textuales ilustrativas.

3. RESULTADOS

Los resultados se estructuran en dos apartados, dando respuesta a los objetivos del estudio.

3.1. Nociones de alfabetizacién digital critica (ADC)

Las nociones de ADC se han encontrado en 194 referencias de los 293 totales (66,2%).
Concretamente, se subdividen en 4 categorias generales que se representan graficamente en
la figura 2:

Figura 2

Nociones de alfabetizacion digital critica

m Enfoque critico m Bienestar digital

Ciudadania digital y ética Competencias digitales bdsicas

Los estudiantes, mayoritariamente, entienden la ADC como la combinacién de enfoques
criticos (109), seguidos de bienestar digital (42), competencias digitales basicas (30) y, en
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menor medida, aspectos relacionados con la ciudadania digital y ética. Asimismo, se han
encontrado un total de 12 subcategorias, siendo las principales las que se recogen en la

siguiente tabla (Tabla 2):

Tabla 2

Subcategorias de las nociones de alfabetizacion digital critica

Categorias Subcategorias Descripcién N %
Enfoque critico Comprensién de la Reconocimiento de la desigualdad en 32 16.5
brecha digital el acceso y habilidades digitales.
Enfoque critico Reflexion critica sobre el Beneficios (actualizacion, conexidn 25 12.9
impacto de las TICen la global, educacién a distancia) y
sociedad riesgos (desigualdad, ansiedad).
Enfoque critico Alfabetizacion frenteala  Importancia de la formacion critica 22 11.3
desinformacion para manejar la sobreinformacion y
evitar la manipulacion.
Enfoque critico Perspectiva critica sobre Conciencia sobre el mal uso 16 8.2
el uso ético de las (chantaje, robo de informacion) y el
tecnologias papel de la formacion critica para
prevenirlo.
Enfoque critico Evaluacion critica de Reconocimiento de la necesidad de 14 7.2
fuentes verificar la informacién (aungue no
menciona técnicas especificas).
Bienestar digital Conciencia sobre la Importancia de establecer tiempos de 32 16.5
exposicion digital y la desconexién (aunque de manera
sobreexposicién implicita en la reflexion) y la
proteccion de datos.
Bienestar digital Gestion de la ansiedad y Estrategias para reducir el estrés ante 10 5.2
equilibrio tecnoldgico examenes (planificacién, técnicas de
relajacién, tiempos de descanso).
Otras subcategorias 43 22.2

Nota. Porcentajes calculados sobre N=194 referencias.

Los resultados del enfoque critico indican que los estudiantes participantes asocian la ADC
como el reconocimiento de la brecha digital (16.5%) vy la lucha frente a la desinformacién actual
(alfabetizacion frente a la desinformaciéon 11.3% y evaluacion critica de las fuentes 7.2%). Estos
hallazgos muestran que, aunque el énfasis inicial se sitla en los aspectos mas visibles del
ecosistema digital, ya aparecen indicios de una reflexion sobre las desigualdades sociodigitales
y la informacion en plataformas. Asi se recoge en las siguientes citas textuales.

Estudiante 28 23:

Estas desigualdades en el mundo digital acrecientan las desigualdades sociales,
economicas y educativas. Si fomentamos la alfabetizacién digital critica en estos lugares
mas desfavorecidos, paliaremos estas injusticias que se empiezan a observar en el
instituto, pero que empeoraran (si no se pone remedio) en el entorno laboral y
universitario donde las habilidades tecnoldgicas son estrictamente necesarias. El no
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tenerlas les impedird poder adaptarse correctamente y, en consecuencia, tendran
menos oportunidades laborales, peores salarios y, por ende, una inferior calidad de
vida, lo que conduce a un bucle social espantoso.

Estudiante 12_7:

Creo que es muy importante ser criticos con el uso de la tecnologia. De lo contrario, nos
exponemos a los peligros de caer en los bulos y estafas, el odio en redes, verse afectado
por temas relacionados con la imagen de la mujer o la polarizacién a causa de
propaganda politica o datos falsos.

Asimismo, el bienestar digital se presenta como una nocién asociada a la ADC solo de forma
emergente. La conciencia sobre la exposicidon digital y la sobreexposicion es alta (16.5%), lo que
indica una preocupacion significativa por el equilibrio en el uso de las tecnologias. La gestion
de la ansiedad y el equilibrio tecnoldgico (5.2%) refuerza esta tendencia, mostrando que los
estudiantes identifican la necesidad de estrategias para regular el estrés digital y académico,
aungue aun de manera incipiente en comparacion con otras categorias criticas. Algunas
respuestas de los estudiantes fueron: “El uso excesivo de las redes sociales y las TIC puede
causar ansiedad, adiccion, baja autoestima o aislamiento” (Estudiante 18 12).

Estudiante 29 _26:

Otras desventajas que les veo a las tecnologias es que es muy facil, especialmente a
través de las redes sociales, promover o provocar de forma directa o indirecta
trastornos mentales, y cada vez desde edades mds tempranas ya que el uso de estas
TIC en nifios y nifias, si se hace de manera irresponsable, puede llevar a que vean o
consuman contenidos no adecuados para su edad. También es un problema la
dependencia tecnoldgica, pues el uso excesivo de las TIC puede llevar a problemas de
salud mental y a una disminucion de las interacciones cara a cara.

En cuanto a competencias digitales basicas, se encontrd el uso de apps para la gestion del
tiempo y organizacion en el estudio (10.8%), lo que muestra un interés practico en adoptar
herramientas tecnoldgicas para mejorar el rendimiento académico y regular el uso del tiempo.
Las referencias a herramientas digitales basicas son menores (4.6%), lo que indica que, aunque
manejan estas herramientas, consideran que su relacion con la ADC es menor que el desarrollo
de competencias criticas.

Por otro lado, la ciudadania digital y ética es lo que perciben que menos se desarrolla. Esto
sugiere que los estudiantes reconocen la alfabetizaciéon digital como un derecho que
contribuye a la equidad social. Sin embargo, no siempre la vinculan con la ética y la
responsabilidad en el uso de TIC (1.0%), lo que revela que aln queda camino para desarrollar
una comprension ética profunda respecto al uso de la tecnologia, especialmente en lo
relacionado a derechos de autor, plagio y comportamiento digital responsable.
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3.2. Apropiacion del enfoque critico®

Este analisis se centra en ver qué categorias se asocian al proceso de critica de la alfabetizacién
digital. Especialmente, este proceso sigue la fase de desnaturalizacién, problematizacién y
propuestas criticas. En ese sentido, se han encontrado 263 referencias asociadas de las 293
totales (lo cual supone el 89.76%). En la figura 3 se representa graficamente el porcentaje del
proceso de apropiacion.

Figura 3

Enfoque critico

m Desnaturalizacion = Problematizacién m Propuestas criticas

Con base en los resultados, se encontrd que las categorias se asocian mayoritariamente al
proceso de problematizacion (133), seguido del de desnaturalizacién (126), mientras que las
propuestas criticas (4) fueron casi inexistentes.

3.2.1. Desnaturalizacion

Abarca el 48% de referencias que se distribuyen en 9 subcategorias, que se recogen en la
siguiente tabla (Tabla 3):

Tabla 3

Subcategorias de desnaturalizacion

Subcategorias Descripcién N %

Comprensién de la brecha Reconocimiento de la desigualdad en el acceso y habilidades 32 25.4
digital digitales.
Reflexion sobre el proceso  Relato de como la experiencia en el programay el uso de tecnologias 31 24.6
personal de aprendizaje ha impactado en su propia alfabetizacién.

Objetivacién Lugar que ocupan las TIC en el hogar. 19 15.1
Incorporacién Como se vuelve parte de la vida cotidiana. 17 13.5
Conversion Uso en la interaccion con otros individuos. 3 2.4

! Dado que la formacién no perseguia explicitamente desnaturalizar, problematizar y proponer, las categorias de
la ADC se reportan como patrones emergentes en los porfolios, no como logros esperados por disefio.
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Subcategorias Descripcién N %
Apropiacion Insercion de las TIC en el hogar. 2 1.6
Macrosistema La normalizacién del aprendizaje online evidencia un cambio cultural 11 8.7
en la concepcion de la educacion y el trabajo postpandemia.
Mesosistema Relacién escuela-hogar-TIC: Las tecnologias sirvieron como puente 6 4.8
entre la escuela y el hogar, facilitando la continuidad educativa en
ambos contextos.
Microsistema Interaccion directa con dispositivos en el entorno cercano. 5 4.0

Nota. Porcentajes calculados sobre N=126 referencias.

Los porfolios de los participantes evidencian un proceso significativo de desnaturalizacion de
las tecnologias digitales, con un tono reflexivo. En efecto, esta reflexidon se orienta en primera
instancia hacia el reconocimiento de que nuestra relacion con la tecnologia ha sido
condicionada por distintos factores vy, por lo tanto, no todos accedimos o accedemos de la
misma forma, siendo este uno de los nucleos mas sélidos, con un 25.4% de las referencias
(comprension de la brecha digital). Esta conciencia sobre la brecha tecnoldgica sugiere que los
estudiantes estan logrando distanciarse de una visidon instrumentalista de las TIC para situarlas
en su dimension social, tal y como se refleja en las siguientes citas:

Estudiante 19_16:

La presencia de las TIC en nuestras vidas tiene innumerables efectos positivos, pues las
facilidades y comodidades que nos ofrecen son enormes; sin embargo, no son
accesibles para todo el mundo econdmicamente y su uso no esta ideado para abarcar
a gente tan diferente y con necesidades tan diversas. Por tanto, si se quiere digitalizar
un pais, es importante tener en cuenta a todo el mundo y hacerlo de manera correcta,
porgue si no estaras discriminando y dejando fuera a mucha gente, que es justamente
lo que pasa actualmente.

Estudiante 33_31

Antes pensaba que la brecha digital suponia un problema casi Unicamente para las
generaciones mas avanzadas, sin embargo, es un problema social que afecta también a
personas sin recursos economicos o socioculturales, ya que, aun teniendo un teléfono
movil, no se asegura su uso responsable o el acceso a internet.

Estas reflexiones no se limitan a un plano general, sino que encuentran continuidad en
la reflexion del propio proceso de aprendizaje (24.6%), lo que muestra un avance hacia una
ADC.

Estudiante 21_17:

A pesar de que todavia tengo mucho que aprender y sobre todo familiarizarme con
todas las plataformas y el contenido, la alfabetizacion digital critica aporta una
comprension mas profunda de las implicaciones sociales y éticas del uso de las
tecnologias. Me ha ayudado a entender que no solo se trata de adquirir habilidades
técnicas, sino de aprender a cuestionar, analizar y evaluar criticamente toda la
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informacion. Me ha ayudado a entender la complejidad e importancia que tiene el
mundo digital en nuestras vidas.

En relacidon con el analisis de las practicas cotidianas, las subcategorias de objetivacion (15.1%)
e incorporacion (13.5%) indican que los estudiantes han comenzado a reconocer el lugar que
ocupan las tecnologias en sus hogares y su vida diaria. Aunque con menor presencia, las
referencias a conversion (2.4%) y apropiacion (1.6%) sugieren un proceso aun incipiente de
comprension de coémo las TIC configuran las interacciones sociales y los procesos de
subjetivacion.

Estudiante 07_01:

Mientras cursabamos primero de bachillerato, estallé la pandemia del COVID-19, lo que
resultd en medidas como el confinamiento y la suspension temporal de clases y trabajos
presenciales. Por ello, nos familiarizamos rapidamente con las herramientas digitales,
ya que se convirtieron en nuestra principal forma de aprender y de examinarnos.

Estudiante 29 _26:

Durante mi tiempo en el Instituto, utilicé diversos recursos digitales, como Google para
la busqueda de informacion, YouTube para acceder a tutoriales e incluso aplicaciones
gue me ayudaban con asignaturas como matematicas o fisica. También durante el
covid-19 tuvimos que recurrir a plataformas digitales para poder seguir dando las clases
de manera telematica, lo cual considero, fue un antes y un después en el uso de las
tecnologias en el entorno educativo, o por lo menos asi lo fue en mi experiencia.

Finalmente, los datos referidos a las subcategorias de macrosistema (8.7%), mesosistema
(4.8%) y microsistema (4%), provenientes del marco de la teoria neoecoldgica (Navarro &
Tudge, 2023), permiten observar que existe una incipiente reflexion de los niveles estructurales
gue configuran las experiencias digitales.

Estudiante 07_03:

Al formar parte de una generacién que ha crecido y se ha criado durante la evolucién
de las tecnologias, en mi colegio siempre he contado con diversos recursos digitales
gue me han facilitado la realizacion de tareas, por lo que considero que tengo un
conocimiento bdasico y hoy en dia necesario de su funcionamiento. En el colegio
teniamos un aula de informatica con acceso a ordenadores donde nos educaban en los
programas principales de Windows, como Word o PowerPoint, y asi poder aplicar esas
habilidades para nuestros trabajos y exposiciones. También he tenido la suerte de, en
todo momento, tener un ordenador o portatil en casa, que empezo a ser indispensable
a la hora de realizar proyectos al necesitar realizar el trabajo fuera del tiempo de clase.

La normalizacién del aprendizaje online y la vinculacion escuela-hogar a través de las
tecnologias empiezan a ser reconocidas por los participantes como fendmenos sociales que los
impactan, aunque aun se advierte una menor presencia de analisis critico sobre las
dimensiones mas politicas o regulatorias del ecosistema digital.
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3.2.2. Problematizacion
Abarca el 51% de referencias, que se distribuyen en 9 subcategorias recogidas en la Tabla 4:

Tabla 4

Subcategorias de problematizacion

Subcategorias Descripcidn N %
Alfabetizacion frente a la Importancia de la formacion critica para manejar la 22 165
desinformacién sobreinformacioén y evitar la manipulacién.
Reflexion critica sobre el impacto Beneficios (actualizacién, conexion global, educacién a 25 18.8
de las TIC en la sociedad distancia) y riesgos (brecha digital).
Perspectiva critica sobre el uso Conciencia sobre el mal uso (chantaje, robo de informacion) 16 12
ético de las tecnologias y el papel de la formacion critica para prevenirlo.
Evaluacion critica de fuentes Reconocimiento de la necesidad de verificar la informacion 14 10.5

(aungue no menciona técnicas especificas).

Conciencia sobre la exposicion Importancia de establecer tiempos de desconexion (aunque 32 24.1
digital y la sobreexposicion de manera implicita en la reflexion) y la proteccién de datos.
Gestidn de la ansiedad y Estrategias para reducir el estrés ante exdmenes 10 75
equilibrio tecnoldgico (planificacion, técnicas de relajacion, tiempos de descanso).
Promocidn de la inclusion digital La alfabetizacion digital como derecho social para reducir 11 83
desigualdades.
Etica y responsabilidad en el uso Evitar malas practicas y fomentar el uso responsable de las 2 1.5
deTIC herramientas digitales.
Exosistema Impacto de la politica educativa y la regulacion del acceso a 1 08
la tecnologia.

Nota. Porcentajes calculados sobre N=133 referencias.

Los resultados evidencian que los participantes no solo estan reconociendo el rol social de las
tecnologias, sino que comienzan a interrogar sus implicaciones, usos y efectos concretos en la
vida cotidiana. Uno de los focos mas recurrentes es la conciencia sobre la exposicidon
digital (24.1%), donde las reflexiones giran en torno a la necesidad de regular el tiempo en linea
y proteger los datos personales. Aunque las referencias a esta dimension aparecen de forma
mas bien implicita, evidencian una creciente sensibilidad hacia el riesgo de sobreexposicion
tecnoldgica, asi como cierta preocupacion por los limites entre lo publico y lo privado en
entornos digitales.

Asimismo, destaca la reflexion critica sobre el impacto social de las TIC (18.8%), que articula
beneficios y riesgos de manera bastante equilibrada. Los estudiantes mencionan aspectos
positivos como la conexion global o el acceso a la educacidén a distancia, pero también
comienzan a interrogar los efectos estructurales, como la persistencia de la brecha digital. Esto
sugiere un intento de mirar lo digital no solo desde la experiencia individual, sino también desde
una logica mas sistémica.

Estudiante 21_17:

La ADC no solo se refiere a la habilidad de utilizar tecnologias de la informacion y
comunicacioén, sino en poseer la capacidad de comprenderlas, analizarlas y manejarlas
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de manera critica. Esta es clave para el desarrollo social, afecta en cdmo las personas
acceden a oportunidades y participan en la vida publica. Puede verse reflejado en la
inclusidn social, ser capaz de acceder a recursos educativos, de salud y de empleo,
puede reducir la brecha digital, que es una forma de exclusidon social y también puede
aumentar el acceso a las oportunidades.

La alfabetizacion frente a la desinformacion (16.5%) y la evaluacion critica de fuentes (10.5%)
aparecen como temas relevantes, aunque limitados. Si bien se reconoce la importancia de
verificar la informaciéon y evitar la manipulacion, no se identifican menciones a estrategias
concretas o herramientas metodoldgicas: “Es fundamental para que las personas puedan
evaluar de manera consciente la informacién que tienen, protegerse contra la desinformacion
y ser ciudadanos responsables y activos en esta era digital” (Estudiante 21_17).

Estudiante E28 23:

Hoy en dia, ya que las personas usamos las TIC a todas horas y estamos siendo
continuamente bombardeados con estimulos e informacién, de la cual mucha es falsa.
Es imprescindible que sepamos analizarla, cuestionarla y rebatirla, que nos
preguntemos el porqué de las cosas y no seamos meras ovejitas, que estudiemos y
desarrollemos un pensamiento critico para poder reclamar nuestros derechos y luchar
por lo justo y lo ético, es decir, para que nos convirtamos en agentes sociales del
cambio.

La perspectiva critica sobre el uso ético de las tecnologias (12%) se manifiesta en la conciencia
respecto a los riesgos de mal uso, como el chantaje o el robo de informacién, apuntando a la
necesidad de una formacion ética para la prevencién de tales practicas. Sin embargo, el bajo
porcentaje en ética y responsabilidad en el uso de TIC (1.5%) indica que esta reflexion, si bien
presente, aun no ha sido plenamente interiorizada como un principio activo en la practica
digital cotidiana.

Estudiante 33_30:

La perspectiva critica es una cualidad que se desarrolla a través de la experiencia, la
normalizacion y el uso cotidiano, también es necesario para ello una formacién por
parte externa. Es, desde mi punto de vista, la base de la alfabetizacion digital, puesto
gue sin una perspectiva critica es posible el abuso a partir de estos medios. Estos abusos
pueden ser el robo de informacidn, el chantaje vy, por el lado contrario, podemos ser
guien ejerza esos abusos, tener un mal uso de las herramientas que deberian servir para
facilitarnos la vida.

Otras subcategorias, como la gestion de la ansiedad tecnoldgica (7.5%) y la promocién de la
inclusion digital (8.3%), evidencian que algunos estudiantes logran vincular lo digital con
dimensiones emocionales y sociales mas amplias. La referencia a la alfabetizacion como
derecho es particularmente relevante, ya que introduce una perspectiva de equidad poco
frecuente en otros discursos, aungue su presencia aun es incipiente.

Finalmente, la aparicidon de una unidad en la subcategoria exosistema (0.8%), que remite a la
influencia de politicas publicas y marcos regulatorios, pone en evidencia la escasa conexion de
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los estudiantes con los niveles macro del ecosistema digital. Este resultado refuerza la idea de
gue las dimensiones estructurales de la ADC alin no son apropiadas por el estudiantado.

3.2.3. Propuestas criticas

Aunque existe la reflexion personal, es menor el registro explicito (1.5%) de estrategias
concretas utilizadas para acompafiar a otros o de otras propuestas que ayuden a contrarrestar
los problemas generados por una mala alfabetizacion digital.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Bajo la premisa de que, en la actualidad, la eficacia de las experiencias personalizadas de
aprendizaje en educacion superior estad condicionada por el nivel de competencias digitales
criticas del estudiantado y por sus experiencias digitales previas (Monteiro & Leite, 2021;
Naznin et al., 2025; Yaseen et al., 2025), este estudio cualitativo se propuso analizar como los
y las estudiantes del programa EducamosContigo interiorizan y apropian la ADC en el marco de
un entorno formativo mixto y mediado por la virtualidad.

En primer lugar, se identificaron las nociones conceptuales que los participantes han ido
interiorizando tras su formacidon. El enfoque critico constituye la dimension mas sdlida,
manifestandose en la reflexion sobre la brecha digital, el impacto social de las TIC vy la
desinformacién. Respecto a las dos primeras, para los estudiantes, alfabetizarse criticamente
implica no solo aprender a manejar las TIC, sino también reflexionar sobre las desigualdades de
acceso, uso y beneficios. Sus reflexiones coinciden con lo planteado por Helsper (2017), quien
sostiene que las desigualdades digitales no pueden ser entendidas solo desde el acceso fisico,
sino desde una ecologia socio digital que contempla factores sociales, econdmicos y culturales.
Este reconocimiento permite pensar que los estudiantes no solo problematizan su experiencia
personal, sino que comienzan a situarse en un marco con perspectiva social amplia, aunque no
se llegue a completar la dimensidn estructural.

Por otro lado, se observa que las nociones sobre competencias digitales basicas han sido menos
interiorizadas, aunque ello no representa una dificultad sustantiva, pues responde a la
naturaleza misma de la formacion que recibieron y de la herramienta en la que plasmaron sus
reflexiones. En efecto, el propdsito fundamental de este instrumento formativo no radica en
fortalecer exclusivamente el dominio técnico de las tecnologias, sino en fomentar una
aproximacion critica y reflexiva hacia su uso y su impacto en los entornos digitales.

En segundo lugar, se examind en qué medida las reflexiones de los estudiantes evidencian
una apropiacion del proceso de critica que se propone a nivel tedrico, particularmente en lo
gue respecta a la desnaturalizaciéon, problematizacién y propuestas criticas. En conjunto, los
porfolios analizados revelan que los participantes han iniciado un proceso de critica, aunque
no siempre es continuo ni contempla todas las aristas. Se observa una presencia significativa
de la desnaturalizacion de lo digital, aunque solo en el reconocimiento de que sus trayectorias
digitales han sido moldeadas por agentes cotidianos y contextos especificos, lo que conlleva a
reconocer que no todos hemos tenido los mismos procesos de socializacion tecnoldgica y que,
incluso en contextos parecidos, existan desigualdades digitales. Sin embargo, esta toma de
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conciencia aun es incipiente debido a que no profundizan en como otros agentes, como las
corporaciones tecnoldgicas, las politicas publicas o las infraestructuras digitales, han
condicionado sus practicas y oportunidades de acceso.

El andamiaje dado por el inicio del proceso de desnaturalizacion ha hecho que los estudiantes
problematicen sobre su interaccion con las tecnologias digitales, desvelando tanto los riesgos
individuales como los desafios colectivos que plantean. No obstante, aun persiste el reto de
fortalecer la apropiacién critica de los marcos éticos y estructurales que configuran dichas
interacciones, y de avanzar hacia una problematizacion mas profunda.

En relacion con las propuestas criticas, su escasa presencia no debe entenderse como un déficit
de los estudiantes, sino como expresion de los limites del propio proceso formativo. En este
sentido, dado que el disefio inicial no tuvo como propdsito explicito promover de manera
directa las dimensiones de ADC, la baja frecuencia de enunciados propositivos refleja mas bien
el alcance real de la formacién en el momento y la etapa incipiente en la que se encontraban
los participantes dentro de su trayectoria formativa. Como sefialan Potzsch (2019) vy
Buckingham (2007), el disefio de propuestas transformadoras constituye una etapa avanzada
de la ADC, que requiere no solo competencias técnicas, sino también espacios pedagodgicos que
posibiliten la reflexidn, la experimentacion y el cuestionamiento de las tecnologias.

Tedricamente, se confirma que la ADC se despliega de forma escalonada e incompleta
(Cajavilca et al., 2025; Velander et al., 2024; Veldhuis et al., 2025). Si bien los estudiantes logran
desnaturalizar o reconocer las implicancias de lo digital, apenas avanzan hacia niveles de
problematizacion profunda o de agencia transformadora. Asimismo, se comprueba que la
criticidad de la alfabetizacion digital suele reducirse a la evaluacion de la informacion y al
reconocimiento de la desinformacion, dejando en segundo plano la reflexion sobre los sesgos,
las estructuras de poder, las implicaciones sociopoliticas de estos sistemas y la formulacién de
propuestas alternativas (llomaki et al. 2023; Mills, 2024; Milkovi¢ et al., 2025; Samaniego, 2024;
Veldehuis et al., 2025).

Por otro lado, se evidencia una tensidén entre la conciencia emergente sobre las TIC y la
dificultad para transformar esa conciencia en accion. Es decir, existe una ADC en construccion
(mirada interrogativa), pero no una capacidad de critica consolidada. Esta afirmacion conlleva
a dos premisas. (1) La formacién en entornos mixtos (formales, no formales e informales)
mediados por la virtualidad puede habilitar procesos que conduzcan a los estudiantes a
desarrollar una agencia critica cuando se construyen desde un enfoque contextualizado,
basado en las trayectorias digitales previas, reflexivo y ético. Tal como sostienen Culcasi et al.
(2025), Monteiro et al. (2021) y Garcia Aretio (2017), las experiencias digitales de los
estudiantes pueden y deben convertirse en punto de partida para posicionamientos concretos
frente al ecosistema digital, alinedndose con una perspectiva de personalizacion que los
conciba como sujetos activos, capaces de resignificar y transformar sus practicas. (2) La toma
de conciencia no garantiza por si sola que los estudiantes brinden propuestas para abordar las
dificultades de lo tecnoldgico, sino que requiere condiciones institucionales, adquisicion de
conocimientos especificos y una intencionalidad pedagogica clara por parte de los espacios
formativos. Ello sugiere que la personalizacion del aprendizaje debe partir del reconocimiento
de estas trayectorias criticas incipientes, acompafiando al estudiantado en su transito hacia
propuestas mas transformadoras.
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Cabe sefialar que la ADC no depende exclusivamente de entornos virtuales o tecnoldgicos para
su desarrollo. Si bien lo digital puede ofrecer oportunidades valiosas para activar procesos
reflexivos y personalizar el aprendizaje, el enfoque critico que la sustenta puede y debe ser
trabajado también en contextos analdgicos o hibridos. En este sentido, lo fundamental no es la
tecnologia en si misma, sino la posibilidad de generar experiencias formativas que permitan al
alumnado interrogar sus practicas, comprender las ldgicas que configuran sus entornos
digitales y resignificar su lugar como ciudadanos activos. Esta perspectiva subraya que lo digital
es un medio, no un fin, y que la critica se cultiva desde la intencionalidad pedagdgica vy ética del
disefio educativo.

Sefialamos algunas limitaciones del estudio. En primer lugar, el porfolio como dispositivo
pedagogico no permite observar otros aspectos del proceso formativo, como las dindamicas e
interacciones grupales. En segundo lugar, los estudiantes completaron los porfolios en una
etapa formativa inicial de su paso por el proyecto. En tercer lugar, debe considerarse que la
alfabetizacion digital critica se utilizé como lente de interpretacién y no como guia explicita de
la intervencidn. Por Ultimo, la composicion de la muestra, mayoritariamente femenina y con un
predominio de estudiantado de Psicologia, podria haber condicionado la diversidad de miradas
sobre la ADC, reduciendo la representatividad de otras disciplinas y perfiles de género.

A pesar de las limitaciones sefialadas, los hallazgos permiten proponer orientaciones
pedagodgicas que fortalezcan la personalizacion del aprendizaje desde una perspectiva critica
de la alfabetizacion digital. Resulta clave disefiar actividades centradas en las trayectorias
digitales del alumnado, de modo que puedan reflexionar sobre sus propios usos, practicas y
condiciones de acceso a las tecnologias. Esta aproximacion experiencial contribuye a una
formacion mas contextualizada vy significativa. Igualmente, es recomendable incluir espacios
reflexivos y narrativos (como porfolios o foros asincronos) que promuevan tanto la
autorregulacion como la construccion de sentido desde las vivencias digitales. Vincular la ADC
a dimensiones éticas y de justicia social amplia su alcance mas alla de lo técnico, promoviendo
una comprension estructural del ecosistema digital. En este marco, también resulta
fundamental formar al profesorado en metodologias criticas y personalizadas, capaces de
articular disefio tecno-pedagdgico con analisis ético, narrativo y contextualizado de la
experiencia estudiantil (Suarez-Guerrero et al., 2025).

Finalmente, de manera mas operativa, se identifican tres practicas que han mostrado eficacia
en experiencias similares: (1) los diagndsticos narrativos iniciales de trayectorias digitales, que
se apoyan en estudios tecnobiograficos como recurso para desnaturalizar usos y reconocer
brechas y agentes de socializacion (Al-Shaye, 2021; Artamoshkina et al., 2021); (2) las listas de
verificacion de fuentes con progresion, que operacionalizan la problematizacion frente a la
desinformacién y se alinean con marcos como el test CRAAP para desarrollar habilidades
criticas de evaluacién de informacion (Blakeslee, 2004; Makram et al., 2022); y (3) los acuerdos
individuales de bienestar digital, que traducen la reflexion sobre exposicion y ansiedad en
compromisos realistas, en coherencia con la evidencia sobre la eficacia de intervenciones
digitales para mejorar el bienestar estudiantil (Harrer et al., 2019; Ruini et al., 2024). Estas
medidas, facilmente integrables en porfolios, foros o diarios breves, permiten reforzar la
personalizacion formativa derivada de la ADC sin necesidad de recurrir a algoritmos ni
reconfigurar el dispositivo docente, consolidando asi la coherencia entre teoria y practica
pedagogica.
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Artificial intelligence as an inclusive resource for the gamification of reading and literary
education
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RESUMEN

En el contexto actual, la inteligencia artificial irrumpe como tecnologia educativa no exenta de problematica y
requiere de un uso ético en contextos formativos. Considerando un modelo de educacién lectora vy literaria que
promueve no solo la recepcion sino también la produccién de textos y asume los desafios de la multimodalidad y
las narrativas transmedia, el presente trabajo consiste en un estudio piloto que, enmarcado en una investigacidn-
accion mas amplia, parte de las necesidades de aula en un centro publico de Primaria para realizar un proyecto
de intervencién con el objetivo de analizar el uso de la IA como recurso inclusivo en un proceso de ensefianza-
aprendizaje gamificado, orientado al desarrollo, entre otros aspectos, de la competencia escrita y la creatividad
literaria. Como instrumentos de recogida de datos, se utilizan un diario de observacion, el proyecto implementado
y las reuniones con la tutora del grupo participante. Tras el establecimiento de categorias a priori y un analisis de
contenido dirigido, los resultados ofrecen evidencias significativas sobre la motivaciéon y participacion del
alumnado ante las imagenes, textos y musica generados con herramientas de IA para la creacidon de una narrativa
de ciencia ficcién alrededor de la cual se organiza un taller de escritura.

ABSTRACT

In the current context, artificial intelligence is emerging as an educational technology which is not without its
problems and requires ethical use in educational contexts. Considering a model of reading and literary education
that promotes not only the reception but also the production of texts and assumes the challenges of multimodality
and transmedia narratives, this work consists of a pilot study which, framed in a broader action-research, starts
from the classroom needs in a public primary school to carry out an intervention project with the aim of analysing
the use of Al as an inclusive resource in a gamified teaching-learning process, oriented to the development, among
other aspects, of written competence and literary creativity. An observation diary, the implemented project and
meetings with the tutor of the participant group were used as data collection instruments. After the establishment
of certain a priori categories and a directed content analysis, the results offer significant evidence regarding the
motivation and participation of the students in the images, texts and music generated with Al tools for the creation
of a science fiction narrative around which a writing workshop is organised.
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1. INTRODUCCION

1.1. La gamificacidn como estrategia formativa inclusiva

Algunos de los componentes propios de la gamificacién permiten su aplicacion como estrategia
didactica en contextos educativos donde se requieren procesos efectivos de inclusién (Arias et
al.,, 2020; Echeita, 2022; Lopez Mari et al., 2022a). La gamificacion en el aula parte de la
definiciéon de un objetivo claro; se construye mediante la ambientacion de actividades
planificadas en una narrativa; propone retos especificos; establece normas compartidas por los
participantes; permite la creacion de personajes o avatares individuales o grupales;
normalmente, supone la creacién de un régimen de recompensas como sistema de motivacion
extrinseca; no descarta la competicidon; establece niveles de dificultad creciente; y suele
proporcionar un feedback inmediato (Soza Herrera, 2025; Vazquez-Cano et al., 2022).

Considerando esto y las posibles interrelaciones entre la inclusion educativa y la gamificacion,
la implementacion de proyectos y situaciones de aprendizaje gamificadas puede favorecer la
motivacion intrinseca del alumnado. Este incremento motivacional contribuye, a su vez, a
mejorar el contacto intergrupal y a potenciar el desarrollo de habilidades sociales, aspectos que
se traducen en un aumento de la participacion en el aula. Asimismo, la incorporacion de
estrategias gamificadas incide positivamente en el desarrollo de competencias
socioemocionales, fundamentales para la adecuada expresion, regulacion y comprension de
los sentimientos propios y de los demds. En conjunto, estos efectos favorecen una mayor
interaccidn, acercamiento y aceptacion entre los miembros del grupo-clase (Arias et al., 2020;
Ricoy et al., 2023), lo que repercute positivamente en las posibilidades de la gamificacion como
estrategia metodoldgica de cardcter inclusivo en etapas escolares (Lopez Mari et al., 2022b).

El profesorado de educacién primaria en Espafia demuestra competencias docentes que le
permiten dominar y utilizar de manera colaborativa diversas herramientas y recursos
tecnolodgicos (Quicios Garcia, 2023). Asimismo, se evidencia la capacidad de resolver problemas
y de integrar tecnologias en el aula mediante la aplicacién de herramientas y actividades que
inciden positivamente en la motivacion, la perseverancia en las tareas escolares vy la
socializacion en clase. No obstante, en general, las competencias digitales que poseen resultan
insuficientes para el disefio de estrategias gamificadas, debido a una formacion inicial limitada
en este ambito, que viene a ser compensada a través de procesos de formacion continua
emprendidos por iniciativa propia (Quicios Garcia, 2023). En este sentido, haber recibido
formacion inicial o permanente en materia tecnoldgica tiene una incidencia en el nivel de
competencia digital docente en todas las dimensiones, algo que repercute en los contextos de
desarrollo profesional del profesorado (Gabarda Méndez et al., 2025).

Asimismo, a nivel europeo, existen estudios que ayudan a determinar qué tipos de
competencias necesitan los docentes para asumir con éxito estrategias pedagogicas basadas
en el juego (Nousiainen et al. 2018) y, actualmente, puede considerarse que la gamificacién se
ha consolidado como una estrategia eficaz para la mejora del ambiente educativo, también en
contextos desafiantes y con alumnado en riesgo de exclusion social. La incorporacion de
dinamicas propias del juego en el ambito escolar favorece la creacion de entornos de
aprendizaje mas motivadores, inclusivos y participativos, donde se refuerzan la autoestima, el
sentido de pertenencia y la implicaciéon activa de los estudiantes. Cabe afiadir que la
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implementacién de estrategias gamificadas propicia el desarrollo de habilidades
socioemocionales fundamentales para la convivencia y la inclusiéon. De este modo, la
gamificacién contribuye a transformar el clima del aula, ofreciendo oportunidades de éxito
educativo que resultan especialmente significativas para alumnos que enfrentan condiciones
de vulnerabilidad social (Rodriguez Ferrer & Manzano-Ledn, 2025).

1.2. 1A para potenciar la gamificacion en contextos educativos

El uso de la inteligencia artificial (IA) puede influir en las maniobras de gamificacion en los
procesos de ensefianza-aprendizaje de maneras diversas. Teniendo en cuenta que la
gamificacién es una estrategia pedagodgica que implica la incorporacion de elementos vy
mecanicas de juego en contextos no ludicos para transformar la experiencia de aprendizaje,
mejorando la motivacion, compromiso y rendimiento de los estudiantes (Moreta Lopez et al.,
2025), y favoreciendo espacios de aprendizaje mas personalizados e integradores, muchos de
los beneficios de la IA en educacion se alinean con los objetivos de la gamificacion y pueden
potenciar sus estrategias, ya que el profesorado puede disefiar actividades |Udicas con ayuda
de estas herramientas.

En este sentido, cabe destacar, en primer lugar, la personalizacion del aprendizaje: una de las
principales ventajas de la |A en contextos educativos es su capacidad para adaptar el método
de ensefianza a las necesidades y habilidades particulares de cada alumno (Serrano & Moreno
Garcia, 2024; Parra Taboada et al., 2024). Esta personalizacion puede mejorar
significativamente las estrategias de gamificacion, ya que los sistemas de IA permiten analizar
el progreso y comportamiento de los estudiantes para ofrecer sugerencias, materiales,
actividades e itinerarios de aprendizaje personalizados dentro del entorno gamificado. Esto
puede incluir la adaptacién del contenido vy la dificultad de los desafios, lo que es crucial para
el aprendizaje significativo.

La IA generativa puede crear contenido como imagenes o texto para enriquecer las narrativas
o los elementos visuales de una experiencia gamificada (Medina, 2024). Ademas, puede ayudar
a crear simulaciones y entornos de aprendizaje virtuales y multimodales, que son componentes
importantes de la gamificacion inmersiva (Moreta Lépez et al.,, 2025), aunque se trate de
modelos preferiblemente revisables y adaptados por el docente para optimizar el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Garcia-Pefialvo et al.,, 2024). De este modo, la gamificacion
enriquecida con elementos creativos producidos con Ay dirigida a fomentar la inclusion puede
incentivarse a partir de diferentes componentes curriculares.

1.3. Inteligencia artificial y educacién inclusiva

En este marco, si se considera la IA como recurso educativo de facto, sobre todo las
herramientas mas accesibles y gratuitas, que permiten la creacién tanto de imagen como de
texto, cabe sefialar la amplia disponibilidad de IA generativa basada en Modelos de Lenguaje
de Gran Escala (LLMs, por sus siglas en inglés). En este sentido, la UNESCO (2022) propone un
marco ético universal para guiar el desarrollo y uso de la inteligencia artificial, basado en los
derechos humanos, la dignidad, la justicia social, la igualdad de género y la sostenibilidad
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ambiental. En este sentido, destaca ChatGPT como una tecnologia con potencial transformador
en la ensefianza (Castro Lopez et al., 2025; Extance, 2023; Serrano & Moreno Garcia, 2024;
Soledispa Zurita et al., 2024; Vicente-Yagle-Jara et al.,, 2023). Esta IA generativa puede
desempefiar multiples funciones en contextos educativos, desde tutorias personalizadas hasta
apoyo en la investigacion y en tareas administrativas. No obstante, su implementacion plantea
desafios éticos relevantes, entre ellos la amenaza a la integridad académica, la desinformacién,
la falta de regulacion vy los riesgos asociados a la privacidad y proteccién de datos personales.
En respuesta, la UNESCO (2023) propone un marco ético orientado al bien comdun, la
sostenibilidad, la equidad y los derechos humanos, instando a las instituciones a adoptar
politicas claras, realizar auditorias de IA, y formar a docentes y estudiantes en competencias
digitales, ética de la IA y pensamiento critico. A partir de las recomendaciones de la UNESCO,
en 2024, aparece la Ley de Inteligencia Artificial de la Unién Europea como primer marco
juridico global en materia de IA. En Espafia, existe un anteproyecto de ley sobre el uso de IA en
educacion y, ademas, el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del
Profesorado (INTEF) ha publicado recientemente una Guia sobre el uso de la inteligencia
artificial en el dmbito educativo para etapas no universitarias (INTEF, 2024).

1.4. Escritura creativa e inteligencia artificial

En la actualidad, ademas de disefios de gamificacion orientados a la ensefianza de la literatura
infantil y juvenil (Fernandez Cobo et al. 2020), existen ciertas posibilidades para promover la
creatividad literaria con apoyo de la inteligencia artificial. La escritura creativa en educacion
cuenta con una amplia bibliografia en el contexto espafiol, que ofrece tanto bases tedricas
como ejemplos practicos (Delmiro Coto, 2006; Fundacion Escrituras, 2022; Lopez Valero, 2007).
En este marco, como apunta de manera acertada Medina (2024), se puede proponer la
escritura de microrrelatos con apoyo de la IA atendiendo a diferentes opciones, entre las cuales
destacamos:

a) Generacion de imagenes para la inspiracion, funcionando como resorte visual en la
escritura de microrrelatos por parte de los estudiantes.

b) Generacion de ideas y borradores. La IA puede ayudar a identificar las ideas principales
de un texto, seleccionar palabras clave y generar un borrador o un resumen, eliminando
informacion redundante o menos relevante.

c) Revisidn y correccidn. La IA, especificamente ChatGPT, se puede utilizar para revisar la
adecuacion, la coherencia, la cohesion y la correccion gramatical de los textos.

Si bien es cierto que se pueden cuestionar las posibles repercusiones del uso continuo de estas
aplicaciones en los procesos cognitivos dirigidos a la escritura y la creatividad, esta
preocupacion es legitima vy, por tanto, las intervenciones de aula pueden regularse atendiendo
a una planificacion de los procesos de aprendizaje que incluya, de manera especifica y reflexiva,
directrices concretas para el uso de IA.

En lo referente al aprendizaje de lenguas y creatividad, existen estudios que sefialan la
inevitabilidad del trinomio escritura-creatividad-lIA en los nuevos modelos de ensefianza
(Vicente-Yagle-Jara et al., 2023). Destacamos, en este sentido, las interesantes reflexiones de
Monferrer-Palmer (2024), donde se apuntan las posibles consecuencias de un uso
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indiscriminado de ChatGPT, como la primera inteligencia de deep learning multilinglie en
contextos educativos:

Es muy posible que las capacidades cognitivas de las generaciones que se escolaricen y que
resuelvan tareas académicas con la ayuda constante de tecnologias como ChatGPT vean
mermado el desarrollo de ciertas capacidades cognitivas por haberlas externalizado. Nos
referimos a procesos como la extraccidn de ideas de un texto, la estructuracién, la reformulacién
de informaciones, la conexidon de ideas de unos textos con otras o el code-switching, mecanismo
esencial para poder hablar mas de un idioma (Monferrer-Palmer, 2024, p. 106).

Es decir, teniendo en cuenta el desarrollo de la capacidad creativa a partir del entrenamiento
cognitivo empirico, si se delega constantemente ciertos procesos creativos en una IA, es
probable que se pierda capacidad individual para la relacion y produccion propia de ideas. Por
ello, resulta de suma importancia asumir la gestién responsable y critica de recursos IA en
contextos escolares y académicos, donde la produccion textual y la creatividad literaria han de
garantizarse y promoverse como procesos humanos de desarrollo competencial.

1.5. Educacion literaria transmedia y los desafios de la IA

Aunque en los procesos de gamificacion en el aula se suele establecer una fase de recompensa,
cabe sefialar que la ludificacién del proceso de ensefianza-aprendizaje resulta mas eficiente
cuando se procede a incrementar la motivacién intrinseca del alumnado, gracias a recursos que
incidan en el factor emocional (por vinculacién con conocimientos previos y mediante una
conexion afectiva con lo familiar y lo conocido). Esto, en el caso de la formacién lectora vy
literaria, se concreta en propuestas educativas que conectan con las practicas de ocio y lectura
digital de los mas jovenes (Ballester Roca y Méndez Cabrera, 2023).

En este sentido, los componentes de la competencia lectoliteraria pueden activarse y
desarrollarse a través de las destrezas transmedia. Tanto los saberes linglisticos, textuales y
discursivos; los saberes pragmaticos; los saberes metaliterarios (conocimientos relativos al uso
de las estructuras retoricas y codigos de género); los saberes intertextuales; asi como los
saberes culturales y enciclopédicos pueden fomentarse a través de la educacion literaria como
paradigma de ensefianza de la literatura que incorpora también las habilidades productivas y
promueve la creatividad del alumnado en procesos colectivos de creacion de significado
literario, destrezas que forman parte de las competencias transmedia (Scolari, 2018).

Hacer experimentar la comunicacion literaria ha de suponer, en el contexto actual, la creacion
de situaciones multimodales que permiten percibir la literatura como un hecho cultural
compartido, relacionado con otros medios como el comic y el cine en todos sus géneros, las
series de animacion o los videojuegos. La alfabetizacidén transmedia en el marco de la educacion
literaria incorpora, por tanto, las practicas competenciales de recepcion y produccion de textos
literarios y las recontextualiza para estimular un enfoque critico del uso de IA, sin perder de
vista el objetivo didactico principal: promover el gusto por la lectura mediante la consolidaciéon
de habitos lectores y el fomento de la escritura creativa (Ballester Roca y Méndez Cabrera,
2023).
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2. METODO

El presente estudio analiza una experiencia piloto enmarcada en una investigacion-accion
(Elliot, 2009; McNiff, 2017) mas amplia orientada a la formacién lectora v literaria, llevada a
cabo entre la Facultad de Formacién del Profesorado de la Universitat de Valéncia y un centro
publico de esta provincia (en la localidad de Alfafar), en base a una colaboracién a nivel
universidad-escuela (Trepper et al.,, 2023). El objetivo principal es analizar el uso de la
inteligencia artificial como recurso inclusivo en estrategias de gamificacion de un proceso de
ensefianza-aprendizaje orientado al desarrollo de la competencia escrita y la creatividad
literaria. De acuerdo con el método empleado, estas areas de desarrollo surgieron de la propia
practica educativa y se destacaron por parte de la tutora de aula como aspectos a mejorar
(Kostrub, 2022).

Este analisis resulta pertinente para cumplir con el objetivo planteado, ya que, por un lado, el
uso de la inteligencia artificial en la creacion de recursos por parte de los docentes constituye
un ambito relativamente reciente, lo que hace necesario documentar y ofrecer ejemplos de
practicas codisefiadas entre investigadores y maestros que puedan servir como referentes. Por
otro lado, la adopcidn de un enfoque narrativo e interpretativo, caracteristico de los estudios
cualitativos, permite examinar en profundidad la realidad del aula y dar cuenta de la
complejidad del proceso de ensefianza-aprendizaje (McMillan & Shumacher, 2005).

Las categorias emergentes establecidas a priori permiten realizar ademas un andlisis cualitativo
de contenido dirigido de los resultados obtenidos, a partir del examen previo del contexto de
aula como escenario de observacion y los instrumentos de recogida de datos (Hsieh y Shannon,
2005; Lindgren, Lundman y Graneheim, 2020; Massot Lafon et al., 2014): en este caso, un diario
de observacion participante, las actas de las reuniones mantenidas semanalmente con la tutora
de aula, y las producciones escritas de los alumnos. La codificacion abierta del material
recopilado permitié llegar a una saturacion de datos requerida por estudios cualitativos
(Soneira, 2006). Por ultimo, cabe afiadir que, para mantener su validez, |la codificacion de datos
se realiza por separado por parte de los investigadores. La diversidad de instrumentos vy la
division de roles ha permitido proceder con una triangulacion de datos y de investigadores
(Araneda Valdés, 2006).

2.1. Contexto y participantes

El estudio se ha llevado a cabo, concretamente, en una clase de 42 curso de Primaria,
compuesta por 18 alumnos, 11 niflos y 7 nifias, durante un mes (desde el 20 de enero hasta el
20 de febrero de 2025). El muestreo es del tipo no probabilistico-incidental, que es aquel en el
cual el investigador elige directa e intencionalmente la muestra, debido a que tiene facil acceso
a esta como representativa de la poblacion (Sabariego Puig, 2004). Todos los alumnos que
conforman la muestra participaron y concluyeron el proceso de intervencion.

Dos de estos alumnos, un nifio y una nifia, presentaban discapacidad intelectual: su nivel
curricular se asemejaba al de un nifio de entre 5y 6 afios, lo que implica la alta necesidad de
apoyo y atencion continuada por parte del equipo docente. Durante dos sesiones por semana
los acompafia una especialista en pedagogia terapéutica y, durante otras dos, un especialista
en audiciéon y lenguaje. En general, estos nifios no presentan un desarrollo psicocognitivo ni
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grafomotor propio de 42 de Primaria: poseian escasa percepciéon espacial, poca memoria a
corto plazo, y un desarrollo en procesos de lectura y escritura que no les permitia seguir el
ritmo del grupo-clase, con limitaciones significativas en la expresion oral y la secuenciacién de
historias narrativas, tanto en lo referente a la comprension como en la produccién discursiva y
textual.

Asi pues, se producian dos situaciones simultaneas en el aula: la del grupo-clase, que
presentaba igualmente notables caracteristicas en lo referente a la diversidad cultural vy
linglistica, y la de estos dos nifios con necesidades especificas cuyo nivel de desarrollo les
impedia seguir el ritmo del resto del grupo e interactuar con los demds. Como es sabido, esta
compleja realidad de aula es posible a causa de la entrada en vigor de la Ley orgéanica 3/2020,
de 29 de diciembre (LOMLOE), donde se establece que la repeticién de curso es una medida
excepcional (ademas de la Resolucion de 22 de julio de 2024: instrucciones para la organizacion
y funcionamiento de los centros educativos), y el Decreto 106/2022, de 5 de agosto, de
ordenacién vy curriculo de la etapa de educacion Primaria en la Comunidad Valenciana.

2.2.Procedimiento

De este modo, el proyecto de formacion lectoray literaria que analizamos cualitativamente en
este trabajo surge de la necesidad de desarrollar estrategias de inclusion funcional y efectiva,
teniendo en cuenta el contexto real de un aula de Primaria y la falta de recursos existente para
ello, a pesar de la prescriptiva curricular. Primeramente, durante una semana de observacion,
se ha procedido con un diagndstico previo. Esto permitio planificar e implementar un proyecto
de intervencion pedagogica. De esta manera, se han identificado las siguientes caracteristicas
del contexto relevantes para el presente estudio:

1. Desarrollo de la expresion escrita: la tutora de la clase ha especificado la necesidad
educativa de fomentar la escritura creativa.

2. Diversidad funcional: se ha reconocido la necesidad de ampliar diversas estrategias de
inclusion para promover la participacion y la integracion de nifios con necesidades
educativas especificas.

3. Falta de recursos: la falta de recursos conducia a la realizacion simultdnea de sesiones
en el aula con contenidos y objetivos dispares, no permitiendo estrategias de inclusion.

4. Videojuegos: se ha detectado que casi la totalidad del alumnado que conformaba el
grupo-clase jugaba a videojuegos (especialmente, el shooter en linea Fornite).

5. Trabajo en equipo: se ha identificado un nivel limitado de cooperacion y colaboracién
entre los estudiantes.

Estas caracteristicas contextuales han servido para identificar diferentes categorias a priori que
han servido para disefiar el proyecto de intervencién con diferentes estrategias de gamificacion
y el uso de inteligencia artificial para la creacion de recursos educativos; un proyecto de trabajo
integrado de diferentes areas curriculares de acuerdo con las actividades de la programacion
de aula, basada en el curriculum de la LOMLOE en su concrecidon autondmica de la Comunitat
Valenciana (DECRET 106/2022). Aunque el proyecto incluye las dreas del Conocimiento del
Medio, Matematicas y Educacién Fisica, destacamos aqui las competencias del drea de Lengua
Castellana y Literatura trabajadas en el aula: Competencia especifica 5 (Expresion escrita y
multimodal) y competencia especifica 9 (Competencia literaria); aplicando los criterios de
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evaluacién 5.1. (Producir, a partir de ejemplos basicos y con ayuda del profesorado, textos
escritos y multimodales sencillos que respondan a las caracteristicas planteadas, con una
estructura coherente y utilizando vocabulario no discriminatorio basico de uso frecuente), 5.3.
(Planificar y revisar, de manera dialogada y acompafiada por el profesorado, mediante
instrumentos y estrategias elementales, como parte explicita del proceso de escritura) y 9.4.
(Crear versiones de textos literarios sencillos y breves).

2.3. Herramientas

Las herramientas de IA generativa que se han testeado con fines de investigaciéon y utilizado
para la creacion de recursos educativos en la experiencia didactica analizada son Bing, ChatGPT
y Leonardo; y se han seleccionado teniendo en cuenta tres criterios fundamentales:
accesibilidad, funcionalidad y gratuidad. Los tres aspectos resultan esenciales para la aplicacion
de IA en contextos educativos, puesto que la accesibilidad de las herramientas permite una
mayor aplicabilidad en el aula; su funcionalidad es directamente proporcional a las
posibilidades de creacion de recursos, mediante testeo previo; mientras que su gratuidad es
un requisito para el acceso universal a las oportunidades que ofrecen los centros de educacion
publica, habitualmente desprovistos de recursos econdmicos suficientes.

2.4. Declaracidn ética

En cuanto a las medidas éticas adoptadas en el presente estudio, cabe sefialar que se
obtuvieron los permisos necesarios por parte de los responsables del centro educativo
colaborador, tanto de los docentes implicados como del equipo directivo, y de los responsables
de los niflos. Asimismo, se respetaron las normativas internacionales y los datos se recopilaron
y almacenaron de forma segura y andénima. En lo referente al uso de tecnologias, este estudio
no involucra aspectos éticos, puesto que las herramientas de |IA solamente fueron utilizadas
por los investigadores sin el requerimiento de ningln dato personal de los alumnos
participantes, atendiendo a criterios de accesibilidad, funcionalidad y gratuidad.

3. RESULTADOS

Teniendo en cuenta el contexto de aula y el procedimiento de la investigacion, se han
identificado tres categorias a priori: Cl, Estrategias de inclusion; C2, Gamificacion y C3,
Expresion escrita. Igualmente, se establece un hilo conductor que permite la relacion
interpretativa de estas categorias: la inteligencia artificial como recurso didactico inclusivo. La
utilidad de herramientas de |A se justifica a partir de la gratuidad, funcionalidad y un alto nivel
de motivacion detectado en el alumnado. A continuacidon, ofrecemos los datos obtenidos tras
el analisis categorial de la experiencia.
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3.1. Categoria 1: Estrategias de inclusién

En primer lugar, cabe sefialar que los alumnos con discapacidad pudieron participar en la
creaciéon del material educativo necesario para la realizacién del proyecto en el aula, lo que
causo la admiracion por parte de los compafieros neurotipicos (“éDe verdad? ¢Eso lo has hecho
tu?” “jEsta guay!”). Como hemos comentado en la descripciéon de la muestra, el aula de
intervencion contaba con dos nifios con necesidades especificas cuyo desarrollo psicocognitivo
y grafomotor no les permitia seguir el ritmo del grupo-clase. Sus limitaciones para la recepcién
y produccion de textos y para la creacién de dibujos e ilustraciones, se consideraron
precisamente como punto de arranque del proceso de ensefianza-aprendizaje y se les propuso
la creacién de un personaje que seria el protagonista de la narrativa alrededor de la cual,
siguiendo las estrategias tipicas de la gamificacion (Vazquez-Cano et al., 2022), se organizaria
la intervencién de aula.

De este modo, se obtuvo un prompt proporcionado por los dos infantes con necesidades
educativas: “Nifia, pelo rubio, cabello liso, piernas cortas, traje intergaldctico, capa de color
azul, 8.000 afios”. Este breve texto descriptivo, construido a base de sustantivos y sintagmas
nominales, inicialmente simple o escaso en detalles, se introdujo en Bing, de Microsoft, un
generador de imagenes a partir de palabras, y se afiadié “estilo ilustracion infantil” al texto. El
resultado puede observarse en la Figura 1.

Figura 1

Personaje protagonista creado con Bing mediante prompt facilitado por alumnos con discapacidad

La creacion del personaje asistida por el uso docente de |IA generativa motivo la inclusion real
de estos dos nifios en el proceso de aprendizaje en el aula e influencid positivamente en su
percepcidn y socializacién en el grupo-clase, aumentando la comunicacion con el resto de los
compafieros, que interactuaban motivados por el asombro y la curiosidad (“¢Qué hace el

”n u

personaje?”, “Cuéntame mas”, “éCémo se llama?”). Asimismo, el nivel de frustracion de los dos
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alumnos con necesidades, provocado por el aislamiento en el aula, se redujo
significativamente. Se acuerda con ellos el nombre de la protagonista: Maria de las Galaxias.

3.2. Categoria 2: Gamificacién

A partir de la creacion del personaje protagonista, se disefid la propuesta didactica a
implementar en el aula, mediante la seleccidon de componentes concretos de gamificacion, con
la finalidad de adaptar a la compleja realidad del contexto de intervencién las posibilidades de
la gamificacion como proceso lUdico formativo. Dichos componentes incluyen determinadas
mecanicas, dindmicas y estética (Lopez Mari et al., 2022a; Moreta-Lépez et al., 2025; Vazquez-
Cano et al., 2022). De entre las mecanicas, se selecciond la idea de desafio, misiones o retos;
de entre las dindmicas, se optod por la exploracion, la colaboracidn, las interacciones sociales y
la emocidn; en lo referente a la estética, se priorizd la creacion de una narrativa de ciencia
ficcion y estilo anime para guiar las actividades previstas en el aula (especialmente, un taller de
escritura), teniendo en consideracién el consumo de videojuegos vy peliculas de animacién de
la mayoria del alumnado participante.

En este caso, sin embargo, se priorizd la motivacion intrinseca: no se contempla la dotacion de
recompensas en el proceso de enseflanza-aprendizaje, a pesar de las prescripciones en este
sentido que aparecen repetidamente en la bibliografia especializada (Lluma Manya et al., 2025;
Moreta-Lépez et al. 2025), sino que se promovid la conexidon emocional y la respuesta afectiva
de los estudiantes.

Asi pues, los investigadores consideraron dotar de una narrativa al personaje creado a partir
de las indicaciones del alumnado. Maria de las Galaxias, la protagonista creada gracias a la
descripcion inicial de los alumnos, es una aventurera que viaja por el cosmos, de planeta en
planeta, cumpliendo diferentes misiones de exploracién y resolucion de conflictos y misterios.
Esto conlleva la concepcion y redaccion de diferentes descripciones planetarias y misiones,
donde se incluyen contenidos curriculares trabajados previamente en clase, priorizando
aquellos relativos a la asignatura de Conocimiento del Medio, donde el alumnado habia
estudiado el sistema solar, los habitats terrestres y los cinco reinos de los seres vivos en
semanas previas. Estas misiones funcionan mas adelante como consignas o contexto para la
creacion de textos narrativos (breves historias o microrrelatos) por parte del alumnado, donde
se debera cumplir con la mision asignada a la protagonista, en un taller de escritura creativa
(Delmiro Coto, 2002; Fundacion Escritura(s), 2022; Lopez Valero, 2007; Medina, 2024).

Asi, utilizando ChatGPT (mediante textos descriptivos) y Bing (generacion de imagenes), se
disefiaron dos personajes complementarios que ayudan a la protagonista en sus hazafias
intergalacticas (Figura 2). Se ha utilizado también la aplicacion Leonardo para la creacion de
lasimagenes de cada planeta al que viaja el personaje protagonista en cada una de las misiones,
a partir de los nombres e indicaciones iniciales proporcionadas por el alumnado (Figura 3).
ChatGPT se ha usado, en general, para la planificaciéon y produccion de textos; concretamente,
ha sido util para proporcionar un esbozo de la descripcién de los planetas, posteriormente
revisada, corregida y adaptada por los investigadores, teniendo en cuenta el contexto de
intervencion, el objetivo didactico de aumentar la motivacion del alumnado (que asiste a la
creacion progresiva de ilustraciones y narrativa compartida a partir de sus prompts e
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instrucciones recogidas en clase), asi como los contenidos curriculares que se pretendian
trabajar en el aula (Figura 4).

Figura 2

Personajes principales de la narrativa, disefiados con Bing y ChatGPT

MARIA DE LAS GALAXIAS
Es una viajera intergalactica. una exploradora del

universo. Viaja por la galaxia resolviendo misterios
y cumpliendo diferentes misiones-

DOCTOR NIMO
Es un cientifico espacial que le comunica las

misiones a Maria y le envia informacién sobre los
planetas que tiene que visitar-.

DOCTORA NIKA
Es una cientifica espacial que ayuda a Maria en sus
misiones enviandole advertencias e informandole de

diversos peligros e imprevistos- \\§§=

También se ha procedido a la creacion de alguna ilustracién nueva de la protagonista de la
narrativa, a partir de laimagen modelo previamente creada en Bing, con el animo de neutralizar
ciertas preferencias algoritmicas en la configuraciéon del personaje, equipandola con un traje
espacial prototipico y menos sexualizado.
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Figura 3

Planetas y entornos ficcionales disefiados por los investigadores con Leonardo

Estos elementos configuran un conjunto de textos e ilustraciones que se imprimen y organizan
en un pack y se presentan a modo de material de lectura en el aula, como elementos de
ambientacién y estética en la estrategia de gamificacidn, en un taller de escritura creativa
(Figura 5). Algunas de las reacciones por parte de los estudiantes ante los materiales creados
con IA denotan un aumento de la curiosidad y la motivacion ante las tareas planteadas en la
estrategia de gamificacién (“éPodemos seguir haciéndolo en la siguiente clase?” “éNos
podemos leer las historias?” “é Puedo escribir otro?” “éYa podemos jugar a este videojuego?”).
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Figura 4

Ejemplo de descripcion de planeta, creada por los investigadores con ayuda de ChatGPT.

PLANETA ZORR

* El planeta Zorr es un planeta clasificado como
hostil. Su superficie presenta muchos volcanes y
es un planeta tenebroso y oscuro-

* Las densas nubes de ceniza cubren perpetuamente
el cielo. impidiendo que la luz de las estrellas
ilumine su paisaje infernal.

+ La atmésfera es densa y téxica. impregnada de un
humo que emana de los cr&teres ardientes. Rios de
lava atraviesan la tierra oscura como cicatrices.
iluminando con un resplandor rojizo las colinas
de roca negra y los valles.

+ Las leyendas cuentan que en el corazén de Zorr.
oculto entre las montafias negras. se encuentra la
altima fortaleza de la inteligencia artificial
que una vez goberné la galaxia. Su nicleo de
energfa aun late. esperando el momento de
reactivarse y desatar una nueva era de caos-

¢ Los viajeros que llegan a este mundo maldito rara
vez regresan para contar su historia. jCudl sera
la tuya?

Cabe afiadir que, mediante un proceso de escritura colaborativa en el aula y el uso de Donna,
una aplicacion para la creacién de piezas musicales con IA, se escribid y cred una cancion sobre
la protagonista de la narrativa compartida, a modo de banda sonora de la experiencia didactica.
Esto permitié un componente afiadido para la educacién literaria multimodal desde una
perspectiva transmedia (Ballester Roca y Méndez Cabrera, 2023) e incidié positivamente en el
clima de aula, como un elemento mas de motivacion efectiva del alumnado
(https://goo.su/vVngZNo).

Figura 5

Material impreso proporcionado a los estudiantes en el aula

—
Descripcién de planeta AR

. . .Imagen de Maria
+ la misién correspondiente " 9 5 i'

y. - \
.- Preguntas de

orientacién para la
redaccién de textos
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3.3. Categoria 3: Expresién escrita

A partir de la presentacion del material impreso en el aula, se llevan a cabo tres sesiones de
planificacion, produccién y revision de textos literarios: por parejas, se redacta un microrrelato
gue desarrolla la misidn planteada en las instrucciones de lo que supone un taller de escritura
creativa como metodologia activa para el desarrollo de la competencia literaria (Delmiro Coto,
2002), a modo de pack con textos e ilustraciones creados con ayuda de herramientas de IA
generativa (Figura 6). Cada pareja de alumnos recibe una misién a desarrollar en forma
narrativa, cuyo personaje protagonista se comparte con el resto del grupo-clase. Cada mision
incluye algunas preguntas de orientacién para ayudar en la organizacion del texto y, ademas,
distintos contenidos curriculares trabajados previamente, especialmente, aquellos relativos a
la asignatura Conocimiento del Medio (sistema solar), pero también de Matematicas
(fracciones) y Educacién Fisica (pilota valenciana) (Figura 7). Los alumnos con necesidades
educativas especificas participan igualmente del taller mediante la adaptacion del componente
creativo de la tarea a su nivel de desarrollo cognitivo y motor, descrito en el apartado Contexto
y participantes (Figura 8).

Figura 6

Taller de escritura creativa en el aula

s
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Se constata la participacion de 14 alumnos en el taller de escritura creativa, ademas de los dos
alumnos con discapacidad. Se obtienen un total de 7 microrrelatos. Sin embargo, no todos los
textos redactados por los estudiantes cumplen con la totalidad de los requisitos establecidos
en las misiones y preguntas de orientacién. Se detecta un nivel muy dispar en la comprension
lectora y los resultados de aprendizaje del taller en su concrecion textual, donde se observan
productos finales que van desde relatos bien organizados (con un planteamiento, desarrollo y
desenlace) hasta breves anotaciones esquematicas donde la accién narrativa se reduce al
minimo. Sin embargo, en la mayoria de las producciones del alumnado se detectan elementos
metatextuales e intertextuales (aparicion de los autores y sus compafieros de aula como
personajes en un planteamiento claramente ludico de la creacion textual, asi como diferentes
referentes medidticos: series de animacién y videojuegos) asi como la inclusion, al menos, de
uno de los elementos planteados en la narrativa compartida e instrucciones del taller
(personajes, espacios, misiones). Los estudiantes manifiestan reacciones que denotan cierta
inseguridad o apuro ante la tarea de escritura, asi como dificultades en la colaboracién a la hora
de la creacién de los microrrelatos (“é¢Me lo puedo inventar como quiero?” “Yo ya no sé qué

n u

escribir mas”, “No quiero escribir con él”).

Figura 7

Textos redactados por los alumnos (producto final en espafiol y cataldn)

Seradvin 3 secuk ey b B indhs g
ok e b b el o U
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Figura 8

Adaptacion del taller para los alumnos sin desarrollo grafomotor

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Practicamente, todos los estudios sobre la problematica subrayan que la IA debe ser vista como
una herramienta de apoyo que puede servir para enriquecer la inteligencia humana, la
pedagogia y la didactica. Aunque existen serias objeciones sobre las repercusiones que puede
provocar el uso de herramientas IA en los procesos de generacion del conocimiento y de la
creatividad humanos, lo cierto es que la aplicacion de este tipo de recursos implica ventajas
significativas para la planificacion docente y la motivacion del alumnado, si dicha
implementacién se realiza de manera critica, ética y con criterios pedagdgicos (Serrano &
Moreno Garcia, 2024). Este tipo de avances y propuestas, tal y como se promueve desde las
instituciones e incipientes normativas nacionales e internacionales, se consideran necesarios
para la exploracion de oportunidades y resultan aptos si se realizan desde un enfoque de uso
humanista, basado en principios de inclusion y equidad (UNESCO, 2023; INTEF, 2024).

En este marco, el presente trabajo realiza una aportacion empirica sustancial al estudio de las
estrategias de gamificacion y el uso de herramientas de inteligencia artificial en contextos
educativos con necesidades de inclusion. En este sentido, las propuestas de corte cualitativo,
que analizan profundamente los resultados de una investigacién-accién, asi como las
posibilidades de generacion de conocimiento que ofrecen en la actualidad los estudios de caso,
resultan relevantes para dotar de sentido pedagodgico y concrecion didactica a la recurrente
teorizacion que existe alrededor de la problematica (Moreta-Lopez et al., 2025; Salazar Sisalima
et al., 2024) . En cualquier caso, cualquier propuesta de investigacion e innovacién educativa
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en este sentido debe asumir, ademas, los rdpidos avances que en cuestion de inteligencia
artificial se suceden periédicamente (Vicente-Yaglie-Jara et al., 2023).

En este caso, asumiendo de manera critica y ética los desafios y riesgos que plantea la
implementacién de la IA para una educacién de calidad (Flores-Vivar y Garcia-Pefialvo, 2023),
se ofrece un analisis categorial de lo que supone una experiencia didactica real con
implementacién de ciertos elementos de gamificacion en el aula de Primaria y el uso de
herramientas de IA generativa para la creacion de recursos de aprendizaje y el aumento de la
motivacion del alumnado, en el marco de un proyecto de educacién lectora vy literaria para
atender a la inclusion de estudiantes con necesidades educativas especificas, favoreciendo el
trabajo en equipo, la expresion escrita y la creatividad.

En este sentido, el andlisis de los resultados ofrece evidencias significativas en cuanto a la
motivacion y participacion del alumnado ante las imagenes y textos creados con IA para la
creacion de una narrativa de ciencia ficcion alrededor de la cual se organiza un proyecto
educativo que incluye un taller de escritura. En este taller, el alumnado de Primaria planifica,
textualiza y revisa un relato mediante dindmicas de gamificacion y trabajo en equipo,
aumentando y acompafando la propuesta inicial del personaje creado gracias al prompt
proporcionado por dos nifios con necesidades educativas especificas derivadas de un retraso
en el desarrollo de sus capacidades intelectuales y grafomotoras. De este modo, se concluye
que la gamificacion enriquecida con elementos creativos generados con |Ay dirigida a fomentar
la inclusion puede impulsarse a partir de distintos contenidos curriculares.

Como limitacion del estudio, destacamos una caracteristica propia de la metodologia
cualitativa: su nivel de representatividad, puesto que se trata deliberadamente del estudio en
profundidad de un contexto especifico y una muestra concreta (Dorio Alcaraz et al., 2014; Flick,
2012). Este aspecto puede repercutir en el nivel de generalizacion de los resultados que, sin
embargo, resultan relevantes como hallazgo experimental que valida la reflexion tedrico-
practica alrededor de la gamificacidn para la inclusidon como planificacién de aprendizajes en
educacion primaria (Lopez Mari et al., 2022b). Ademas, consideramos que habria sido
interesante constatar el impacto de la intervencién en comparacion con la practica habitual,
especialmente sobre aspectos del grupo-clase como la comunicacion y la cooperacién en el
complejo y diverso contexto de aula. En este sentido, el analisis de las producciones de los
estudiantes, asi como las observaciones de la tutora, si se dispusiera de mas espacio,
enriquecerian el analisis de los resultados.

Como lineas de prospectiva, se considera interesante ampliar la muestra y contrastar los
resultados con otros grupos de intervencion y estudios a nivel nacional o internacional, asi
como valorar la utilizacion de otros recursos de |IA generativa mediante la creacion de un
instrumento de validacion. En este sentido, el proyecto que aqui analizamos, Las aventuras de
Maria de las Galaxias, puede ampliarse como experiencia educativa y, de hecho, asi esta
previsto gracias a la valiosa colaboracién universidad-escuela en la que se enmarca el presente
estudio piloto.
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RESUMEN

El desarrollo de la Competencia Digital Docente es esencial para una transformacién educativa efectiva, aunque
existen marcos y protocolos suprainstitucionales, la definicidn y contextualizacidn de esos instrumentos no ha sido
una labor emprendida de forma sistematica por las instituciones de Educacién Superior. Este estudio documenta
el desarrollo del Marco de Competencia Digital Docente Universitario (MCDDU) y su protocolo de acreditacion,
realizado por un consorcio de 34 universidades espafiolas —33 publicas—, coordinadas en el proyecto DigCompEdu
FyA. El proceso incluyd la revision de marcos y protocolos internacionales y nacionales de referencia, un proceso
de adaptacion institucional con equipos de todas las instituciones involucradas y una revisiéon por parte de 13
personas expertas que participaron en entrevistas semiestructuradas. La documentacién del proceso y de sus
resultados, detallados en este articulo, puede servir de referencia para otras instituciones que busquen desarrollar
0 contextualizar consistentemente sus propios marcos de competencia digital o adaptar otros marcos ya
existentes.

ABSTRACT

Digital Teaching Competence stands out as an essential component to ensure effective educational transformation,
and although supra-institutional frameworks and protocols exist, the definition and contextualisation of these
instruments has not been a systematic exercise undertaken by higher education institutions. This study documents
the development of the University Teaching Digital Competence Framework (MCDDU) and its accreditation
protocol, carried out by a consortium of 34 Spanish universities —33 public— (grouped in the DigCompEdu FyA
project), through a process that involved background gathering, an institutional adaptation process with teams
from all the institutions involved and a review by 13 expert individuals who participated in semi-structured
interviews. The documentation of the process and its results, detailed in this article, can serve as a reference for
other institutions seeking to develop or consistently contextualize their own digital competence frameworks or
adapt existing ones.

PALABRAS CLAVE - KEYWORDS

Competencia Digital Docente; Transformacion Educativa; Educacion Superior; Adaptacién Institucional; Cambio
Institucional.

Digital Teaching Competence; Educational Transformation, Higher Education; Institutional Adaptation;
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1. INTRODUCCION

La integracion de la tecnologia en la educacidon ha sido un objetivo institucional durante
décadas (Caena, 2014). Sin embargo, la pandemia de COVID-19 acelerd los procesos de
transformacion digital, convirtiéndolos en una prioridad con una perspectiva a largo plazo en
todos los niveles educativos (Bozkurt et al., 2020; Hodges et al., 2020).

Este cambio ha impulsado un enfoque sistémico que mas alld de la adquisiciéon de
herramientas, considera la complejidad de los factores implicados en la transformacion digital,
especialmente en la Educacion Superior (Régo et al., 2022; Cabero-Almenara & Llorente-
Cejudo, 2020; Castafieda, Esteve-Mon, et al., 2023). En este contexto, la Competencia Digital
Docente (CDD) se consolida como un elemento clave para asegurar que la digitalizacién en la
universidad sea, en esencia, una transformacién educative (Cabero Almenara et al., 2023;
Peters et al., 2022; Tondeur, Howard, Van Zanten, Gorissen, Van der Neut, et al., 2023; Zhao
et al., 2021).

Para garantizar el éxito de este proceso, resulta fundamental el desarrollo de marcos de
referencia que establezcan un lenguaje comun y definan las habilidades y estrategias
necesarias para la labor docente en la sociedad del conocimiento (Child & Shaw, 2023;
Partelow, 2023). A pesar de la existencia de estudios sobre la generacion de marcos de
competencia digital (Buils et al., 2022; Tondeur, Howard, Van Zanten, Gorissen, Van der Neut,
et al.,, 2023; Zhang et al.,, 2024), , hay una carencia de investigaciones que documenten su
adaptacion a contextos especificos o que desarrollen protocolos para su certificacion.

Este estudio documenta el desarrollo del Marco de Competencia Digital Docente Universitario
(MCDDU) vy su protocolo de acreditacion, elaborado por un consorcio de 34 universidades
espafiolas. El proceso siguid cuatro fases: recoleccion de antecedentes, adaptacion
institucional, validacién experta y formulacion final. Ademas de describir esta metodologia, el
estudio busca servir de modelo para otras instituciones interesadas en generar o adaptar
marcos de CDD, promoviendo un enfoque colaborativo y alineado con estrategias nacionales e
internacionales para la transformacion digital universitaria.

No obstante, para comprender adecuadamente el alcance de esta propuesta, es necesario
diferenciar entre el proceso de adaptacion y validacion del modelo de competencia digital y el
disefio de un protocolo especifico para su acreditaciéon. Mientras que el primero busca
contextualizar marcos existentes a las particularidades del sistema universitario espafiol, el
segundo implica definir mecanismos formales para evaluar y reconocer dichas competencias.
Esta distincidn es clave, ya que la certificacion no solo responde a una necesidad técnica de
evaluacién, sino que también abre la puerta a una revalorizacion del desarrollo profesional
docente en la universidad.

1.1. Horizonte conceptual y practico en la transformacion digital de la educacién
superior

El desarrollo profesional del profesorado y la CDD son factores clave para asegurar la calidad
de la Educacion Superior (Sanchez-Tarazaga et al., 2024; van Dorresteijn et al., 2024) y, aunque
no tengamos evidencia cientifica suficiente de como se enfrenta este reto (Sanchez-Tarazaga
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et al., 2024), su importancia dentro de la investigacion educativa es innegable (Martin-Parraga
et al., 2022).

La discusion sobre la CDD ha trascendido el enfoque puramente instrumental para adoptar una
perspectiva mas amplia y competencial (Arstorp et al., 2024; Buils et al., 2022). Sin embargo,
muchos docentes universitarios aun carecen de orientacion sobre como desarrollarla, lo que
resalta la necesidad de un marco conceptual claro (Basilotta-Gomez-Pablos etal., 2022;
Tondeur et al., 2018).

Los marcos conceptuales cumplen un papel fundamental en la educacion y la formulaciéon de
politicas, ya que facilitan la normalizacion de procesos, la toma de decisiones y la adopcién de
estrategias de gestion educative (Georgalas et al., 2009; Prem, 2023). Ademas, contribuyen al
desarrollo de capacidades institucionales y permiten una mejor integracion de |Ia
transformacion digital en los planes educativos (Ponzio, 2010; Wilson, 2004).

En este sentido, definir un horizonte comun para la CDD en la universidad es esencial para
clarificar las competencias necesarias del profesorado y establecer una base para su desarrollo,
evaluacién y certificacion (McGee et al., 2017; Tondeur, Howard, Van Zanten, Gorissen, Van
Der Neut, et al., 2023). No obstante, mas que crear nuevos marcos, es prioritario adaptar y
contextualizar aquellos ya existentes a las particularidades de cada institucion o region. Esto
implica equilibrar los recursos y lineamientos de organismos globales con las necesidades
locales, asegurando una implementacion alineada con estrategias nacionales e institucionales
(Castafieda et al., 2023).

En el contexto universitario espafiol, la evaluacién competencial del profesorado ha sido, hasta
ahora, un dmbito poco desarrollado, centrado principalmente en indicadores de productividad
investigadora. Esta situacion ha dificultado el reconocimiento formal de otras dimensiones
fundamentales de la labor docente, como la innovacion educativa o la integracién de la
competencia digital (Buils, et al. 2022; Barbazan-Capéans, et al, 2021). En este sentido, contar
con un protocolo de acreditacion de la CDD permite no solo establecer criterios claros de
evaluacién, sino también visibilizar y valorar el compromiso del profesorado con su desarrollo
profesional.

1.2. Marco contextual del estudio

Este documento presenta el proceso llevado a cabo para la creaciéon y validacion tanto de un
marco de CDD adaptado al entorno universitario espafiol, como de una propuesta de protocolo
de acreditacién de la CDD con base en este. Todo este proceso se ha llevado a cabo en el marco
del Proyecto DigCompEdu Formacién y Acreditaciéon (DigCompEdu FyA https://digcompedu-
fya.es/ ). financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades, forma parte del
Plan de Recuperacion, Transformacion y Resiliencia, en la linea de programas de certificacion y
formaciéon en competencias digitales. Su objetivo es fomentar la CDD del profesorado
universitario mediante un programa de formacion y un modelo de acreditacion
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2. METODO

El objetivo de este estudio es el desarrollo y la validacion de un marco de CDD y un protocolo
de acreditacion de esa misma competencia enfocado en la Educacién Superior espafiola.

Las etapas en las que se ha dividido la realizacion del marco y el protocolo (Figura 1) son las

siguien

Figura 1

tes:

La primera etapa consisti6 en una revision y comparacién de antecedentes
relevantes, eso es de los diferentes marcos de competencia ya existentes, y de
relevancia contextual para el sistema educativo espafiol; asi como una revision de la
literatura relacionada con la acreditacién de la CDD.

Tras el analisis de esta revision, se pasd a una segunda etapa en la que se llevd a cabo
una adaptacion institucional, en la que a partir de las aportaciones y sugerencias de
los equipos de las instituciones del proyecto DigCompEdu FyA se construyd un primer
borrador del MCDDU y del protocolo de acreditacion de la CDD universitaria (CDDU).

En la tercera etapa se realizé un proceso de revisidon por personas expertas del marco
inicial y del protocolo de acreditacién. Ademas de la valoracién de esta documentacion,
las personas expertas consultadas aportaron nuevos planteamientos que ayudaron a
enriquecer ambos documentos (segunda version).

Una cuarta etapa, donde se hizo una reunién del equipo de proyecto para debatir la
segunda version y en base a lo discutido, se genero la versién final y el formateado de
ambos instrumentos.

Esquema de desarrollo del marco MCDDU y protocolo de acreditacion

MCDDU

Revisién de los marcos

ETAPA 1 ETAPA 2 ETAPA 3 ETAPA 4

Adaptacion Reunion

T Version definitiva
del contexto institucional DD

equipo MCDDU
proyecto

23 version

MCDDU

. Juicio de

A personas

Revisién bibliografica y Apo 6
modelos de acreditacién

Protocolo de
acreditacion CDDU

\| expertas

Versién

Reunién definitiva

23 versién

protocolo de equipo protocolo de

acreditacién proyecto acreditacién
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2.1. Revisidn de antecedentes

Para la creacién del marco, se revisaron diversas referencias relevantes en el contexto europeo
y espafiol. Se tomd como base el Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores
(DigCompEdu) (Redecker & Punie, 2017), disefiado para docentes de todos los niveles. Ademas,
se considerd su adaptacion al contexto espafiol, el Marco de Referencia de la Competencia
Digital Docente (MRCDD) (BOE-A-2022-8042), utilizado en la transformacion digital educativa
en Espafia (Castafieda, Vifioles-Cosentino, et al., 2023). También se analizo el estudio de la
CRUE v el Joint Research Centre (JRC) (2022) sobre la percepcion de la CDD en el Sistema
Universitario Espafiol mediante la herramienta DigCompEdu Check-In (European Commission.
Joint Research Centre, 2022).

En el caso del protocolo de acreditacion, dado que no existia un protocolo europeo para la
acreditacion de la CDD, se llevd a cabo una revision de la literatura y modelos existentes en
otros contextos. Se identificaron tendencias y vacios en la certificacion de la CDD universitaria
(Durédn Cuartero et al., 2019). La busqueda utilizd los términos “certification AND digital
teaching competence”, “certification AND digital competence”, “acreditacién competencia
digital docente”, “acreditacidon competencia digital”, “evaluacién de competencias”, abarcando

estudios nacionales e internacionales.

| ” o«
7

De entre ellos destaca la Resolucion de 1 de julio de 2022 de la Conferencia Sectorial de
Educacion sobre la certificacion de la CDD, que ha impulsado el desarrollo de instrumentos
autondmicos como "tuCertiCyL" en Castilla y Ledn. Se realizd un analisis de contenido de
diversas pruebas de acreditacidon recogidas en la Tabla 1. Este analisis considero los organismos
responsables, los procedimientos de aplicacion y los aspectos clave que definen cada modelo.
A través de este enfoque se identificaron patrones, similitudes y diferencias significativas entre
los distintos sistemas de acreditacion. Fruto de esta revisidon, se realizd una sintesis
interpretativa que permite comprender mejor las logicas subyacentes y las implicaciones de
cada propuesta para el objeto de Nuestro trabajo (la comparacién y analitica se incluye en el
apéndice 1).

Tabla 1

Modelos y pruebas de acreditacion de la competencia digital revisados

Modelo o prueba

Enlace

Organismo encargado

International Computer Digital
Literacy (ICDL) o European Computer Drivin

g Licence (ECDL)

TOSA

ACTIC

Certificacion de la Competencia Digital del
alumnado de primaria y secundaria
(Proyecto CRISS)

Digital Skills Certificate

PIX

https://icdl.org/icdl-es/

https://www.tosa.org/EN/certif
ication?brand=digital

https://actic.gencat.cat/ca/inici

https://www.crissh2020.eu

https://portal.lancaster.ac.uk/a sk/digital-
skills-certificate/

https:

ix.org/en

ICDL Foundation (Fundacion
Internacional de Certificacion
en  Tecnologias de la
Informacion)

Isograd Tosa

Generalitat de Catalunya

Consorcio CRISS, del Proyecto
CRISS H2020 financiado por la
Comisidn Europea

Lancaster University

Ministerio de Educacion de
Francia
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Modelo o prueba Enlace Organismo encargado
Microsoft Certified Educator https://learn.microsoft.com/eses/credent  Microsoft
ials/certifications/mi crosoft-

certifiededucator/?practiceassessment-
type=certification

Microsoft Office Specialist: PowerPoint  https://learn.microsoft.com/eses/credent  Microsoft
(Office 2016) ials/certifications/m os-powerpoint-
2016/?practiceassessment-

Microsoft Office Expert: Word (Office 2016)  https://learn.microsoft.com/eses/credent  Microsoft
ials/certifications/m os-word-
2016/?practiceassessment-

type=certification

tuCertiCyL https://tucerticyl.es Junta de Castillay Ledn

2.2. Adaptaciodn institucional

Fruto de la revisidon de los marcos previos, de generd una primera version del marco de
competencia, que fue objeto de andlisis y adaptacién institucional por parte de los miembros
del proyecto DigCompEdu FyA.

En la primera fase, se distribuyd el trabajo entre grupos de universidades, asignandoles la
revision de niveles A, B o C. Cada equipo propuso modificaciones justificadas sobre redaccion,
inclusidon o eliminacion de elementos. Las propuestas se consolidaron en un documento base
para su posterior analisis.

Tras esta fase, el equipo de coordinacion revisd las aportaciones, incorporando cambios
evidentes y debatiendo aquellos mas problematicos en reuniones conjuntas. De este proceso
surgio una segunda version del marco, que se envio a validacion por expertos.

En paralelo, y fruto del analisis que se menciona en el apartado anterior se desarrolld una
propuesta inicial de protocolo de acreditacion. Se solicité a las universidades participantes
sugerencias sobre procedimientos y responsables de la acreditacidon, siguiendo una
metodologia similar a la del marco. Las contribuciones fueron organizadas en una tabla con
cuatro ejes: qué se acredita, como, quién lo hace y observaciones. Estas cuestiones se utilizaron
en la fase de validacién final.

2.3. Validacién de personas expertas

Para evaluar el marco y el protocolo de acreditacion, se utilizd el método de juicio de personas
expertas, que permite un analisis critico y diverso de los instrumentos (Cho & MacArthur, 2010;
Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008). Se contd con un equipo de trece profesionales de
diferentes universidades espafiolas (fueron invitados 16), elegidos de manera premeditada en
razon a dos criterios: (1) Experiencia y trayectoria reconocida en el ambito de la CDDU, y (2)
Responsabilidad en gestion universitaria vinculada a la CDD o transformacion digital.

La validacion se llevé a cabo mediante entrevistas semiestructuradas, permitiendo flexibilidad
para explorar aspectos clave (Jorrin-Abellan et al., 2021). Se realizaron 13 entrevistas, 12 por
videoconferencia (de aproximadamente una hora) y una mediante cuestionario, garantizando
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consentimiento informado. Para estructurar el analisis, el equipo del proyecto elabord una lista
de verificacién con los bloques de contenido de la entrevista que se incluye en la figura 2.

Figura 2

Lista de verificacion de la entrevista

Valoracion del
marco /

Cambios y propuestas
de mejora

Acreditacion

Sistema /Como?

!

écomo se articulalacbben ——»
TD? implementar el

marco? ¢quién se

? \’ impacto

écomo se deberia écomo el marco y la acreditacion
pueden ayudar 3 la transformadion
digital de Ias universidades?

S

Otras experiencias

;

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3917 Pagina 172



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3917

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250

Castaneaqa, L., Vanaclocha-Gonzalez, N., Velasco-Pérez, J.R., Ruiz-Martinez, P.M., Ruiz-

Martinez, A. y Pereira-Gonzéalez, E.

Todas las entrevistas fueron codificadas a partir de sus grabaciones, siguiendo los requisitos
éticos de la Universidad de Murcia. La codificacion se realizé en dos fases: primero, una
codificaciéon descriptiva para complementar la narrativa del participante con las notas del
entrevistador; luego, un enfoque deductivo basado en los ejes del estudio (perfil, marco y
protocolo de acreditacién), utilizando un marco de codificacion predefinido (Benaquisto, 2008;

Saldafia, 2015) detallado en la tabla 2.

Tabla 2

Categorias para el andlisis de los datos de las entrevistas a expertos

Categorias Subcategorias

Cuestiones a las que hace referencia

Area de conocimiento
Datos

personales

Aspectos positivos

Valoracién  del .
Aspectos negativos

marco
Cambios generales
Coherencia y viabilidad del modelo de
progresion
Contenido Avance tecnoldgico
Cambios ¢Recoge las competencias necesarias relativas
y ala CDD?
propuestas

Acreditacién

¢Cémo implementarlo
universidad?

Implementacién
del marco

Posibles Por parte de los docentes.
resistencias

éMarco por niveles competenciales o por
areas competenciales?

Soluciones al problema de no representacion
e identificacion de docente con el marco

Propuestas sobre mecanismos de acreditacion
(pruebas, porfolio...)

Problemas y soluciones

Pasos a seguir

Sinergias

Importancia de este marco
Impacto que tendria este marco
¢Quién deberia encargarse?

¢Como se articula la CDD con el resto de los
elementos clave de la TD?

Integracion del estudiantado en el desarrollo
institucional de la CDD o de otra area

Implementacién de estrategias de la mejora
de la CDD.

Resistencias
Soluciones

Resistencias
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2.4. Versién final y formateado

Una vez analizados los resultados de la validacidon y revisados con el equipo del proyecto, se
procedid a incluir los documentos finales de ambos instrumentos, a presentarlos al equipoy a
someter ambos a una Ultima ronda de validacion.

3. METODO

3.1. Sobre el marco de competencia
3.1.1. De la revision de antecedentes

Tras analizar diferentes marcos existentes (DigCompEdu, MRCDD y la herramienta Check-in),
el proyecto DigCompEdu FyA decidié mantener la estructura de DigCompEdu con las
modificaciones del MRCDD. Se incluy¢ la subarea 1.5 (proteccion de datos y seguridad digital),
manteniendo 23 competencias en lugar de las 22 originales. Inicialmente, se descartd una
séptima area sobre Open Education, aunque posteriormente se incorporaron elementos
especificos en la fase de adaptacion.

3.1.2. De la adaptacion institucional

El marco resultante no es una nueva creacién, sino una adaptacion al contexto universitario
espafiol, con modificaciones clave:

e Nuevo indicador en el nivel A (subarea 3.1) sobre resolucion de problemas tecnoldgicos
basicos en clase.

e Integracion deindicadores de proteccion de datos en la subarea 4.1 dentro del area 1.5.

e Incorporacion de elementos de OpenEdu, integrando sus areas 7.1y 7.2 en el MCDDU
(areas 3.5y 2.4, respectivamente).

e Refuerzo de la educacion inclusiva en el drea 5

3.1.3. De la validacion por parte de personas expertas
3.1.3.1. Valoracion general del marco: aspectos positivos y negativos

El marco fue valorado positivamente por las personas expertas. Ocho de las trece que
participaron destacaron su valor como referencia comun para las universidades, favoreciendo
la homogeneizacion de la CDD vy la creacidn de redes de aprendizaje interuniversitarias. Cinco
consideraron adecuada la adaptacion del marco al @mbito universitario, mientras que otros
cinco valoraron positivamente su enfoque competencial, alejado de una vision meramente
instrumental centrada en herramientas. Tres expertos sefialaron que el marco ofrece una hoja
de ruta clara para la autoevaluacion y el desarrollo de la CDD en el profesorado.

Sin embargo, se sefialaron algunos desafios. Cinco participantes indicaron que la competencia
digital esta excesivamente fragmentada dentro del marco, lo que dificulta una visién holistica.
Cuatro advirtieron que el documento es demasiado extenso y complejo, con un ndmero
elevado de indicadores y niveles de progresion. Dos sugirieron reducir los seis niveles actuales
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a tres (inicial, medio y avanzado), pero esta propuesta fue descartada para mantener la
estructura original del DigCompEdu. Seis participantes destacaron que el lenguaje
tecnopedagdgico podria generar dificultades de comprensién, tanto para los docentes como
para las autoridades académicas, lo que podria derivar en resistencias ante su implementacion.

3.1.3.2. Modificaciones en cuanto al contenido

Las personas expertas consideraron que el marco era muy completo, ya que abordaba aspectos
pedagogicos, comunicativos y organizativos. No obstante, se propusieron algunas mejoras que
tras valorarlas, resultaron en algunas modificaciones que se incorporaron en la version final del
marco. En este sentido, se afiadid una introduccién explicativa al inicio de cada area para
clarificar su propdsito; se incluyeron referencias a la gestion del tiempo en entornos digitales
dentro de la subarea 1.5 sobre bienestar digital. También, tres participantes sugirieron abordar
el uso de herramientas generativas sin hacer referencia explicita a la inteligencia artificial, con
el fin de evitar que el marco quedara rapidamente obsoleto. Esta recomendacién se incorporé
en los indicadores 2.2.A2.3y 2.2.C1.2, asi como en el enunciado del nivel C

Otras dos propuestas que se mencionaron se alineaban con las intenciones derivadas de la
revision del marco por parte del equipo del proyecto: se recomendd reforzar la dimension de
inclusiéon en el marco, y se sugirid otorgar mayor relevancia al software libre, destacando su
papel en la superacion de la brecha digital y el desarrollo de la autonomia tecnoldgica.

3.1.3.3. Forma de presentacion del marco

La mayoria de las expertas coincidié en que la mejor forma de presentar el marco era por areas
competenciales. Sin embargo, al plantearse la opcion de presentarlo tanto por areas como por
niveles, la mayoria (10/13) considerd que esta alternativa facilitaria su comprension vy
aplicacion.

3.1.3.4. Avance tecnoldgico

Todas las personas participantes coincidieron en que el marco tenia una estructura
suficientemente solida como para resistir los avances tecnoldgicos sin quedar rapidamente
desactualizado. Cinco destacaron que la organizacion del marco en torno a acciones vy
funcionalidades, en lugar de herramientas concretas, contribuira a su vigencia a largo plazo. No
obstante, uno de ellos sefialé que, si bien el marco es funcional desde una perspectiva
pedagodgica, desde un analisis puramente instrumental ya presenta ciertos desfases. Otra
experta subrayo que la evidencia actual sugiere que la irrupcion de nuevas tecnologias no tiene
un impacto inmediato en la transformacién de la docencia, el disefio de practicas educativas o
los procesos de aprendizaje. Desde esta perspectiva, el enfoque pedagdgico del marco
garantizaria su continuidad sin necesidad de grandes modificaciones.

Tres de los trece expertos afirmaron que, mientras se pueda mantener la esencia de las areas
competenciales de la CDD, sera un marco solido y que puede tener cierta continuidad, lo cual
no significa que pueda estar sujeto a pequefias modificaciones y revisiones.
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3.2. Sobre el Protocolo de acreditacién
3.2.1. Revision de la literatura y de otros modelos

Existe un consenso en la literatura sobre la necesidad de evaluar la competencia digital a través
del desempefio, ya que dificilmente puede determinarse mediante un Unico método. A pesar
de ello, muchos modelos de acreditacion revisados se basan en pruebas estandarizadas. Sin
embargo, algunos enfoques alternativos han sido identificados, como la acreditacién a partir
de evidencias o la certificacion mediante formacion y expedicién de insignias.

En el analisis de pruebas existentes, se observd que algunas certificaciones, como TuCertiCyl,
ponen el énfasis en la dimension tecnoldgica, y en el caso de la CDD, es fundamental evaluar
no solo el dominio de las herramientas digitales, sino también su aplicacion pedagodgica. En este
sentido, se identificd la necesidad de desarrollar un modelo de acreditacidon alineado con la
practica docente y el desarrollo profesional, integrando tanto la evaluacién de conocimientos
como la demostracion del uso pedagdgico de la tecnologia

3.2.2. De las aportaciones por parte de las instituciones del proyecto

Tras el analisis de las diferentes aportaciones por los miembros del proyecto y de la busqueda
realizada (principales acreditaciones de competencia digital (CD) nacionales e internaciones),
se elabord una primera propuesta de protocolo de acreditacion de la CDDU, en la que se
recogia las primeras ideas sobre los procedimientos para la certificacion de cada uno de los
niveles y una primera aproximacion a diferentes cuestiones relevantes relacionadas con el
proceso de acreditacidn, a destacar el interrogante sobre quién debia acreditar. En este primer
borrador se recoge que los procedimientos de acreditacion para los niveles A serian una prueba
genérica adaptable al contexto de cada universidad y basada en situaciones reales y completar
con éxito los cursos de formacion de estos niveles; para los niveles B se apuesta por un portfolio
de evidencias en el que, a partir de una misma evidencia se puedan sefialar diferentes
indicadores y dreas competenciales que se desea acreditar, ademas de cursar los mdédulos
formativos propuestos por el proyecto DigComEdu-FyA y completar con éxito los test finales
de evaluacién correspondientes a cada modulo formativo del area y nivel seleccionado, asi
como aportar las evidencias necesarias del desempefio docente que reflejen dicho nivel
competencial; y los niveles C se acreditardn también a través de evidencias pero serad necesario
presentar un nivel de acreditacién B2 como prerrequisito para acreditar el C1 y un C1 para
acreditar el C2.

Respecto a quién acredita, en la primera version del protocolo de acreditacién se recoge que
las diferentes universidades generarian sus propios protocolos y que estos serian evaluados y
validados por la sectorial de CRUE-Digitalizacion u otro organismo designado; en concreto, se
proponia que fuese el Grupo de Trabajo de Formacién online y Tecnologias Educativas (FOLTE)
de CRUE-Digitalizacién y se sugeria la creacién de un equipo especifico de competencia digital
dentro FOLTE que se encargase de ello.

3.2.3. De la validacion por parte de personas expertas

Las personas expertas consultadas coincidieron en que las propuestas iniciales eran razonables,
pero destacaron algunos aspectos que requerian mayor atencién. En relacién con la
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acreditacion del nivel A, se subrayd la importancia de que la prueba estuviera basada en
situaciones reales y no tuviera un caracter penalizador. No obstante, se advirtio que el
desarrollo de una prueba de alta calidad requeriria una inversién considerable, lo que podria
representar una barrera para su implementacién en muchas universidades.

Para los niveles B1y B2, la mayoria de las expertas considerd que la mejor opcion era un sistema
basado en la presentacion de un portafolio con evidencias de desempefio docente. Sin
embargo, algunas sefialaron que este método, aunque viable, podia convertirse en un tramite
burocratico poco significativo. Para evitarlo, se sugirié que el portafolio tuviera un caracter
reflexivo y permitiera una evaluacién en dos fases: un primer nivel de analisis basado en
indicadores objetivos y un segundo nivel enfocado en la valoracion cualitativa de la
competencia digital.

En cuanto a la acreditacion mediante formacién, se reconocio su valor como estrategia de
desarrollo profesional, pero se sefialé que por si sola no garantiza la adquisicion de la
competencia. Dos expertas destacaron la importancia de complementar la formacién con la
demostracion de evidencias de desempefio, mientras que tres coincidieron en que la formacion
no deberia ser obligatoria para la acreditacion, con el fin de evitar que el proceso se convierta
en un mero requisito administrativo sin impacto real en la capacitacion del profesorado.

La cuestion de quién debia asumir la responsabilidad de la acreditacion fue uno de los puntos
mas debatidos. Se plantearon tres opciones principales: delegar la acreditaciéon en cada
universidad, confiarla a un organismo externo, o establecer un sistema en dos niveles,
combinando una certificacion institucional con una validacion suprauniversitaria. Dentro de la
segunda opcion, se sugirid que la acreditacion estuviera a cargo de una agencia estatal como
ANECA, aunque algunas expertas mostraron reservas al respecto, argumentando que la
intervencion de ANECA podria generar rechazo en ciertos sectores. Otras participantes
propusieron que la acreditacion fuera gestionada por una extension de CRUE-Digitalizacion.

3.3. Versidén Final

A partir del trabajo del equipo DigCompEdu FyA y del analisis de expertos, se elaboraron las
versiones definitivas del MCDDU y del Protocolo CDDU, ya disponibles online.

3.3.1. Marco de Competencia Digital Docente Universitario (MCDDU)

El MCDDU recoge las diferentes competencias digitales docentes que deberia poseer el
profesorado universitario independientemente del drea de conocimiento que imparta y que
deben ser promovidas activamente por la comunidad universitaria (Castafieda et al., 2023).

Manteniendo la estructura del marco DigCompEdu y de su adaptacion al contexto espafiol
(MRCDD), el MCDDU se organiza en tres grandes blogues (competencias profesionales del
profesorado, competencias pedagdgicas y competencias del estudiantado) los cuales agrupan
las seis diferentes areas competenciales que conforman la CDD. La Figura 3 muestra la
estructura del MCDDU, respetando el DigCompEdu pero con elementos diferenciadores.
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Figura 3

MCDDU: Marco de Competencia Digital Docente Universitario del proyecto DogCompEdu FyA
(http.//hdl.handle.net/10201/136836 )
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Aunque se mantenga la estructura original del DigCompEdu, dentro de estas areas si ha habido
ligeras modificaciones, ademds de la adaptacién del lenguaje y términos al contexto
universitario: en el drea 1.5, se afiaden tres indicadores (1.5.A2.3.,1.5.B1.2. y 1.5.B2.2) relativos
a la gestion del tiempo en entornos digitales y otros dos de la subdrea 4.1. sobre los protocolos
de seguridad y proteccion de datos en los procesos de evaluacion, se afladen el darea 7.1y la
7.2 del marco OpenEdu como las areas 3.5y 2.4 respectivamente; y se incluye un indicador en
el nivel A, en la subdrea 3.1 (3.1.A2.2.).

3.3.2. Protocolo de Acreditacion de la Competencia Digital Docente Universitaria (CDDU)

El Protocolo de Acreditacion de la CDDU del Proyecto DigCompEdu FyA (el protocolo esta
disponible en http://hdl.handle.net/10201/143317) recoge los acuerdos alcanzados vy
establece una serie de ideas y pautas comunes que las diferentes universidades podrian tomar
como referencia para obtener un horizonte comun en torno al reconocimiento y acreditaciéon
de la CDDU, basada en el MCDDU. En este, se definen los procedimientos para la acreditacion
de cada uno de los niveles de la CDDU, incluyendo una propuesta sobre quién seria responsable
de dicha acreditacion (Castafieda et al.,, 2024). También se recogen desarrollos deseables,
como la definicién de equivalencias entre acreditaciones de otras entidades, la creacion de
grupos de trabajo especificos, y el disefio de herramientas de acreditacién practicas y
eficientes. Ademas, se consideran aspectos clave a tener en cuenta durante el proceso de
acreditacion, asi como posibles dudas o aclaraciones que podrian surgir.

Deteniéndonos en los procedimientos acordados para la acreditacion, se resumen en los
siguientes:
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e Se podra acreditar el nivel Al y/o A2 a través de la superacién de una prueba de
acreditacion o al cursar los moddulos formativos propuestos por el proyecto
DigCompEdu FyA y completar con éxito test finales de evaluacién correspondientes a
cada moédulo formativo del drea y nivel seleccionado.

e Se podra acreditar el nivel B1 y/o B2 a través de un portafolio con evidencias de
desempefio profesional docente o de completar con éxito los cursos de formacion
aportando evidencias del desempefio profesional que reflejen dicho nivel.

e Se acreditaran los niveles C a través de la presentacion de evidencias de desempefio
cubriendo al menos el 80% de los indicadores de logro recogidos en cada uno de los
niveles (C1 y C2) del MCDDU para acreditar cada nivel (C1 y C2 respectivamente). Se
establece como prerrequisito contar con la acreditacién del nivel B2 para optar a la
evaluacioén del nivel C1vy el C1 para optar al C2.

Se propone un sistema de acreditacion en dos niveles: universitario y suprauniversitario. Por
un lado, en el plano universitario, la universidad acreditaria a los docentes a través del modelo
de acreditacién que estas elaborasen basado en el protocolo planteado desde el proyecto
DigCompEdu FyA, v que recogeria ademas de los procedimientos de acreditacion para los
diferentes niveles basados en los propuestos por el proyecto, el contexto de la universidad
(infraestructura digital y modelo pedagdgico). Por otro lado, a nivel nacional o
suprauniversitario, seria un organismo externo que pueda ser una seccion del grupo FOLTE de
la sectorial CRUE-Digitalizacion de CRUE Universidades Espafiolas, que se dedicase a promover
las cuestiones relacionadas con la docencia de las universidades, y dentro de esta promocion
gue pudiera tener competencias en relacién con validar estos sistemas de acreditacion de una
universidad.

4. IMPLICACIONES PARA LA PRACTICAY LA INVESTIGACION FUTURA

Durante el analisis del marco, se destaco la desafeccion del profesorado especialista hacia este
tipo de instrumentos (marcos, protocolos, etc.), atribuida principalmente al uso de un lenguaje
excesivamente especializado que lo convierte en un mero documento técnico sin una evidente
aplicacion practica real o ni utilidad tangible. En este proceso de analisis también se subrayé la
importancia de emprender acciones dirigidas a solucionar ese problemay transformar el marco
resultante en un documento que fuese Util para todas las personas que participan en el proceso
docente (desde el propio profesorado hasta los equipos de gobierno involucrados).

Ademis, la implementacion de un marco de estas caracteristicas supone someter a evaluacion
al profesorado, hecho que fue identificado también como una posible resistencia. Un rechazo
proveniente también por la falta de incentivos o de razones para involucrarse en esta formacion
y acreditaciéon pues estan cansados de ser sometidos a este tipo de evaluaciones vy
acreditaciones que no les aportan nada. Se propone para futuras investigaciones el desarrollo
de un sistema de reconocimientos vinculados con la acreditacion de la CDD, de manera que
estas acreditaciones tengan impacto en el curriculumy en la carrera académica de los docentes
dentro de la universidad. En esta linea, se plantea la creacién de un protocolo de acreditacion
y certificacion de la competencia digital de las universidades basada en el marco DigCompOrg,
gue deberia ser sometido a revision y actualizacion. Esto implicaria una estrategia para que el
compromiso dentro de las universidades sea a nivel institucional, involucrando a los equipos
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de gobierno en el proceso de transformacion y desarrollo. Se busca un compromiso
institucional que involucre equipos de gobierno, alineando politicas de transformacion digital
con planes estratégicos y promoviendo incentivos para el desarrollo de la CDD. Ademas, esta
medida incentivaria que el entorno en el que se desarrolla la practica docente sea también
competente en la materia, pues dos de los expertos expresaban que la CDDU del profesorado
no puede ser Unicamente el resultado del indice de competencia del docente, sino que el
contexto de la universidad influye en este.

Algunas de las ideas avanzadas por el proceso de generacién y validacién del marco y el
protocolo abundan en la necesidad de ser exploradas en investigaciones futuras. El desarrollo
de estas contribuird a una mejor consecucion de los objetivos de este trabajo y del proyecto de
investigacion en general.

Aunqgue estas sean algunas acciones llevadas a cabo o que se podrian explorar (o seguir
explorando), para conseguir una mayor implementacion del MCDDU, de la transformacion
digital docente y de la universidad en general, se destaca la necesidad e importancia de contar
con la implicacién y compromiso tanto por parte del profesorado de todas las areas de
conocimiento, de los equipos de gobierno de los centros educativos, facultades vy
universidades, asi como de las autoridades regionales y nacionales. Estos Ultimos deben
trabajar para obtener politicas comunes articuladas hacia el cambio con la finalidad conseguir
esta transformacion digital de la docencia, siendo la transformacion digital y el desarrollo de |a
competencia digital eje vertebrador de la politica universitaria. Por lo tanto, seria deseable que
la CDD formase parte de los planes de formacion del profesorado, siendo necesaria una
colaboracion entre los vicerrectorados encargados de articular las politicas de calidad,
transformacion digital e innovacion docente.

5. CONCLUSIONES

A raiz de la pandemia de COVID-19, la transformacion digital en la educacion ha dejado de ser
un simple objetivo deseable para convertirse en una realidad tangible y prioritaria. Este cambio
ha afectado a todos los niveles educativos y regiones del mundo. La tecnologia, que antes se
veia principalmente como un conjunto de herramientas a adquirir, ahora se aborda desde una
perspectiva mas holistica, abordando la complejidad de los factores que intervienen en estos
procesos. Este enfoque sistémico ha sido especialmente notable en las instituciones de
educacion superior.

DigCompEdu FyA ha sido un esfuerzo significativo en este ambito con la creacion y validacion
del MCDDU (Castafieda et al., 2023) y del protocolo de acreditaciéon (Castafieda et al., 2024).
Ademads de la documentacién exhaustiva del proceso que se ha llevado a cabo en el proyecto,
este estudio pretende ofrecer un método de adaptacion de un marco o de instrumentos de
referencia global a un contexto especifico; un método que pueda ser replicado y de interés
para aquellos involucrados en la toma de decisiones sobre la transformacion digital y/o
desarrollo de la CD. Asi el proceso detallado en este trabajo se llevd a cabo en tres fases y, para
cada instrumento, se han revisado marcos europeos y nacionales existentes, adaptado estos
marcos al contexto universitario espafiol, y validado mediante un riguroso juicio de expertos.
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La creacion del MCDDU, resultado de este estudio, asi como de la propuesta de protocolo que
deriva de este, se construye a partir de la necesidad detectada de establecer un referente
comun que recogiese las competencias digitales docentes que deberia tener el profesorado
universitario.

En definitiva, este proyecto no solo sienta algunas bases para la transformacion digital
educativa en el ambito universitario espafiol, sino que también ofrece un modelo adaptable
para otras instituciones que deseen emprender un camino similar. La clave estad en construir
sobre marcos validados y adaptarlos a las necesidades locales, asegurando una transformacién
digital educativa que esté alineada con los desarrollos nacionales e internacionales. Este
esfuerzo colaborativo refuerza la importancia de marcos comunes vy la adaptacion contextual
para una transformacion digital exitosa en la educacién superior.

6. FINANCIACION

Este estudio se llevd a cabo como parte del proyecto DigCompEdu-FyA, financiado por el
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y Resiliencia (Real Decreto 641/2021, BOE-A-2021-12614). El organismo de financiacion no
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redaccién del manuscrito.
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RESUMEN

La integracion de las competencias digitales relacionadas con la inteligencia artificial (IA) se ha convertido en un
pilar clave en el proceso de profesionalizacién docente. El objetivo de este estudio es analizar los marcos de
referencia nacionales e internacionales sobre las competencias en IA en el dmbito educativo. Para ello, se emplea
un disefio no experimental y transversal de caracter descriptivo y comparado a través del anélisis de la estructura
y del contenido de catorce marcos de referencia desarrollados por diversas instituciones y autores. Los resultados
indican que la mayoria de los marcos no especifican el nivel educativo al que van dirigidos y se centran,
principalmente, en el desarrollo de competencias para los docentes. En cuanto al contenido, los marcos analizados
abordan cuatro enfoques clave: conocimiento de la IA y ética, pedagogia, tecnologia y compromiso profesional.
Se observa que algunos priorizan el aspecto tecnoldgico mientras que otros enfatizan el pedagdgico. El avance de
la IA en educacion exige que los docentes desarrollen habilidades para gestionar, aplicar y ensefiar con
herramientas basadas en IA. Las diferencias encontradas subrayan la necesidad de una formacion docente en
competencias en IA que apoye una profesionalizacion coherente con las demandas actuales de la educacién.

ABSTRACT

The integration of digital competencies associated with artificial intelligence (Al) has emerged as a fundamental
component in teacher professionalization. This study seeks to examine national and international reference
frameworks for Al competencies within the educational sector. A non-experimental, cross-sectional, descriptive,
and comparative design is employed, analyzing the structure and content of fourteen frameworks developed by
various institutions and authors. Findings reveal that most frameworks lack specification regarding educational
levels and predominantly emphasize competency development for educators. Content analysis highlights four
primary areas: Al knowledge and ethics, pedagogy, technology, and professional commitment. While certain
frameworks prioritize technological dimensions, others place greater emphasis on pedagogical approaches. The
increasing role of Al in education necessitates that educators acquire the skills required to manage, implement,
and teach with Al-based tools. These findings underscore the critical need for teacher training in Al competencies
to foster a professionalization process that aligns with current educational demands.
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Marco de competencias, educacién, alfabetizacién en IA, inteligencia artificial

Competency framework, education, ai literacy, artificial intelligence

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3699 Pagina 185

Recibido: 31-10-2024
v ESta obra estd bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento 4.0. Aceptado. 25-07-2025



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3699
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 Num. 93 - Septiembre 2025
Galén-Inigo, A., Ruiz-Ldzaro, J., y Jiménez-Garcia, E.

1. INTRODUCCION

La Inteligencia Artificial (en adelante, IA) es un campo de la informatica que replica procesos
humanos como la percepcion, la toma de decisiones y el analisis de datos (Hwang & Fu, 2020).
Su inclusion en el ambito educativo esta en continuo crecimiento y representa una revolucion
de los métodos de ensefianza y evaluacion (Jiménez-Garcia et al., 2024) ya que tiene la
capacidad de apoyar al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, reducir el
abandono escolar, personalizar el aprendizaje, facilitar la toma de decisiones y generar
retroalimentacion inmediata (Demartini, 2024). No obstante, para una implementacién
adecuada, es necesario que los agentes educativos desarrollen competencias en |A, entendidas
como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes para usarla de forma ética, efectiva
y responsable (Comision Europea, 2022a).

1.1. Regulacion en torno a las competencias en |IA

En 2019, la UNESCO convoco a representantes de 105 estados para evaluar la IA en educacion
y proponer recomendaciones para su regulacion. Como resultado, se publicd el Consenso de
Beijing (UNESCO, 2019), el primer documento en ofrecer recomendaciones para aprovechar
las oportunidades y enfrentarse a los desafios de la |A para alcanzar los objetivos establecidos
en la Agenda 2030. Este documento priorizd la necesidad de formacién en competencias
digitales para que los docentes comprendan y utilicen la IA respetando los derechos
fundamentales, incluyendo la proteccion de la privacidad, la prevencion de sesgos algoritmicos
y el respeto a la diversidad cultural y educativa. Siguiendo con estas recomendaciones, el
Parlamento Europeo presenté el 19 de mayo de 2021 la Resolucion sobre la IA en los sectores
educativo, cultural y audiovisual (Parlamento Europeo, 2022), en la que se establecieron
objetivos de integracién tecnoldgica, se revisaron los riesgos de la IAy se subrayd la importancia
de incluir la alfabetizacion digital en los planes de formacién docente. Como consecuencia, la
Comisién Europea actualizé el Marco de Competencias Digitales DigComp 2.2, afiadiendo
competencias de interaccién ciudadana con sistemas de IA y promoviendo actitudes
responsables respecto a la agencia y el control humano en la toma de decisiones (Comisién
Europea, 2022a).

1.2. Competencias en IA del profesorado y estudiantado

En linea con los planteamientos institucionales, diversos estudios, asi como las guias para la
implementacién de la IA en educacidn superior disefiadas por las instituciones universitarias y
analizadas por autores como Ruiz-Lazaro et al. (2025) han insistido en la necesidad de
desarrollar competencias especificas en IA, tanto en docentes como en estudiantes, para una
integracion pedagodgica critica y significativa. Long y Magerko (2020) fueron pioneros en definir
la alfabetizacion en |A, identificando 16 competencias clave, entre ellas el rol humano, la
interpretacion critica de datos y aspectos éticos. En cuanto al profesorado, es fundamental que
entiendan los fundamentos de la IA y sepan aplicar herramientas de forma estratégica para
fomentar un aprendizaje centrado en el estudiante y atender la diversidad pedagdgica (Diaz et
al., 2024). En este sentido la IA se puede emplear como un recurso para enriquecer la
ensefianza, facilitar evaluaciones individualizadas, fomentar la participacion activa del
alumnado y personalizar el aprendizaje mediante la adaptacién a las caracteristicas individuales
de cada estudiante (Lépez et al., 2023). El rol del docente pasa a ser el de guia o facilitador,
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mientras que el estudiante tiene la oportunidad de explorar y aplicar la IA en su realidad
mediante un aprendizaje auténomo (Allen y Kendeou, 2024; Black et al., 2024). Otras
competencias del docente estan vinculadas al modelo TPACK de Koehler y Mishra (2009),
integrando tecnologia, pedagogia y contenido (Celik, 2023; Kim & Kwon, 2023), las cuales
incluyen el conocimiento sobre qué es la IA, cdmo funciona y cudles son sus aplicaciones en la
ensefianza.

1.3. Macos de referencia institucionales de competencias en |IA

Diversas instituciones han desarrollado marcos de competencias en IA para el ambito
educativo, con el objetivo de definir las habilidades necesarias para docentes y estudiantes en
este proceso de transformacion. En Estados Unidos, el proyecto Al4K12 Five Big Ideas for Al
Education (2019) para educacién primaria, propone que los estudiantes comprendan como
funciona la IA, incluyendo percepcion, aprendizaje, toma de decisiones, procesamiento de
lenguaje natural e impacto social, asi como los riesgos de sesgos. En Europa, la Comision
Europea (2022b) presentd un marco de competencias en |A basado en las dimensiones
de DigCompEdu (2017), que destaca la responsabilidad docente en el uso critico y responsable
de la IA en dreas como la informacién, comunicacién, generacion de contenido y resolucion de
problemas. Ademas, el Centro Europeo de Educacion Digital (Comision Europea, 2023) sugiere
aspectos basicos para ensefiar con, sobre y para la IA. A nivel global, la UNESCO (2024a) publicé
dos marcos de referencia de competencias en IA: uno para educadores y otro para estudiantes.
El primero destaca areas clave como ética, fundamentos de IA, pedagogia y desarrollo
profesional, y advierte sobre riesgos como la automatizacion del rol docente o la inversion
tecnoldgica sin formacion adecuada. Este marco promueve un enfoque centrado en el ser
humano, defendiendo que la tecnologia debe complementar, no reemplazar, al profesorado,
con atencion especial a la equidad y la inclusion.

La diversidad de enfoques en los marcos de competencias en |A evidencia la necesidad de un
anadlisis comparado que identifique similitudes, diferencias y areas de mejora, facilitando asi el
disefio de planes formativos eficaces (Mikeladze et al., 2024). El objetivo general del estudio es
comparar los marcos de referencia de competencias en alfabetizacion en |A en el ambito
educativo, con dos objetivos especificos: (a) analizar la estructura de los distintos marcos de
competencias en IAy (b) examinar sus contenidos en términos de similitudes y diferencias.

2. METODO

Este estudio adopta un disefio no experimental, transversal, descriptivo y comparado. Para
cumplir el primer objetivo, se examinaron las competencias en alfabetizacion digital en IA
necesarias para los docentes mediante el analisis de catorce marcos de referencia. Para
garantizar la rigurosidad de la seleccién de marcos, se llevé a cabo una busqueda sistematica
de fuentes documentales, siguiendo las directrices PRISMA (Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses) en términos de estrategia de busqueda vy
determinacion de criterios de elegibilidad. Posteriormente, para el analisis de la
documentacion, se realizd un andlisis comparado. La metodologia de Educacion Comparada
sigue la propuesta de Garcia-Garrido (1991), adaptada por Ruiz-Lazaro (2023), abarcando las
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siguientes fases de investigacion: (a) descriptiva, (b) interpretativa, (c) yuxtaposicion y (d)
comparativa-explicativa.

En la fase descriptiva se analizaron detalladamente los marcos seleccionados para comprender
el objeto de estudio. En la fase interpretativa, se buscd obtener una visién actualizada y
completa de las competencias en IA. Para ello, se realizé una busqueda en Scopus con la frase:
("Al literacy") OR ("Al competenc") AND ("framework") AND ("education"), que arrojé 104
estudios. Tras aplicar los criterios de inclusién (Tabla 1), se excluyeron 82 estudios.

Tabla 1

Criterios de inclusion y exclusion

Criterios de inclusion Criterios de exclusion

Estudios que presenten marcos de referencia de las Estudios en los que no se presente un marco de

competencias en IA en el dmbito educativo. referencia de las competencias en IA en el ambito
educativo.

Documentos publicados desde el 2019. Documentos antes del 2019.

Escritos en inglés o espafiol. Escritos en idiomas diferentes al inglés o espafiol.

Articulos, informes de organismos institucionales, Documentos no publicados en revistas cientificas o
documentos derivados de conferencia. respaldados por organismos institucionales.

Una revisién detallada posterior llevé a la exclusion de 14 estudios adicionales que no
presentaban marcos de competencias en |A especificos, resultando en 8 articulos
seleccionados.

Tabla 2

Caracteristicas principales de las fuentes analizadas

Titulo del Autor Ambito  de Contexto Afio de Ne de Lin
marco estudio publicacio citas k
competencial n *
enlA
1. Design and Ng et al. Competencia No 2024 28 Link
validation  of digital en IA especific
the Al literacy de los a
questionnaire: estudiantes
The  affective, de Educacion
behavioural, Primaria
cognitive  and
ethical
approach
2. What Is Al Llong vy Andlisis  de Estados 2020 1337 Link
Literacy? Magerk competencias Unidos
Competencies o] para la
and Design alfabetizacid
Considerations n en 1A vy
propuesta de
marco de
competencias
para el
ciudadano
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Titulo del Autor Ambito  de Contexto Afio de Ne de Lin
marco estudio publicacio citas k
competencial n *

enlA

3. Safety, Luo et Competencia China 2024 0 Link
Identity, al. s para la

Attitude, alfabetizacion

Cognition, and en IA de

Capability: The estudiantes

SIACC de Ed. Infantil

Framework of

Early Childhood

Al Literacy

4. Exploring the Kim & Competencia Corea del 2023 52 Link
Al Kwon s en |IA de los Sur

competencies docentes de

of elementary Educacioén

school teachers Primaria

in South Korea

5. What Is Al- Lorenz & Competencia No 2023 4 Link
PACK?—Outline Romeike s en IA para especific

of Al los docentes a

Competencies

for Teaching

with DPACK

6. ED-AIl Lit: An Allen & Alfabetizacio Estados 2024 15 Link
Interdisciplinar Kendeou nen lIA en el Unidos

y  Framework ambito

for Al Literacy educativo

in Education

7. A Framework Black et Competencia Canada 2024 7 Link
for al. s para la

Approaching Al preparacion

Education in de  futuros

Educator docentes

Preparation

Programs

8. Towards Celik Competencia Turquia 2023 332 Link
Intelligent- s de IA para

TPACK: An docentes

empirical study basado en el

on teachers’ modelo

professional TPACK

knowledge to
ethically
integrate
artificial
intelligence
(Al)-based tools
into education

Nota (*). El nimero de citas se ha extraido de la base de datos Google Scholar. Se indica N/A cuando no existe el
dato.

Ademas de los 8 articulos analizados, se incorporaron 6 marcos institucionales relevantes —
como los de la UNESCO, la Comision Europea y Al4K12— debido a su valor normativo y su
amplia aceptacion internacional. La Tabla 3 recoge el listado completo de estos marcos.
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Tabla 3

Caracteristicas principales de las fuentes analizadas

Marco competencial Organismo Ambito de Contexto  Afio de N@ de Link
enlA responsable/autor  estudio publicacion citas*
9. Big Ideas in Al4K12 (Asociacion Competencias en Estados 2019 N/A  Link
Al K-12 para el avance de IA, |A en estudiantes Unidos
AAAl 'y Fundacién de Ed. Primaria
Nacional de Ciencias,
NSF)
10. DigComp 2.2 Centro Comun de Competencias Europa 2022 N/A Link
Investigacién de la digitales en IA
Comision Europea
11. Directrices éticas Comisién Europea Competencias Europa 2022 N/A Link
sobre el uso de la emergentes en |A
inteligencia artificial y uso éticode lalA
en la ensefianza vy de los agentes
aprendizaje para educativos en
educadores Europa
12. Teachers’ Comision  Europea, Competencias en Europa 2023 N/A  Link
competences European Digital IA para docentes
Education Hub
(EDEH)
13. Marco de UNESCO Competencias en Europa 2024 N/A  Link
referencia de las IA para docentes
Competencias en |A
para docentes
14. Marco de UNESCO Competencias en Europa 2024 N/A Link
referencia de las IA para

Competencias en |A
para estudiantes

estudiantes

En la fase de yuxtaposicion, se disefié una matriz con tres niveles de concrecién (dimension,
parametro e indicador) para delimitar el objeto de estudio y organizar sistematicamente la
informacién recopilada (Tabla 4). Esta matriz permitié elaborar organizadores graficos y una
pauta de registro ad hoc para comparar cuantitativamente los indicadores de cada marco en
términos de estructura y contenido.

Posteriormente, en la fase comparativa y explicativa, se analizaron similitudes y diferencias
entre los marcos, lo que facilité una sintesis de la informacién.

Tabla 4

Sistema de unidades de comparacion

Dimension

Parametro

Indicador
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1.1.1: Definicidn de la etapa educativa

Formato 1.1.2: Destinatarios

1.1.3: Tipo de documento

Estructura Fundamentacién y soporte 1.2.1: Fundamentacion tedrica
institucional

1.3.1: Presencia de una estructura basada en diferentes

Organizacion de las niveles de dominio de las dimensiones

dimensiones
1.3.2: Divisién en dreas o dominios de competencia

2.1.1: Conceptos basicos sobre la IA y su funcionamiento

Enfoque de conceptos bdsicos

y ética 2.1.2: Limitaciones, sesgos y desafios de la IA

2.1.3: Etica

2.2.1: Ensefianza y beneficios en el aprendizaje
Enfoque pedagdgico

2.2.2: Evaluacion
Contenido

2.3.1: Creacion de recursos

Enfoque tecnoldgico 2.3.2: Uso de herramientas digitales basadas en 1A

2.3.3: Pensamiento computacional

2.4.1: Aprendizaje continuo

Compromiso profesional
2.4.2: Mentalidad centrada en el ser humano

2.1. Declaracion ética

Este estudio no trabaja con datos personales por lo que no se requiere de consentimiento
informado ni anonimato de la informacion. No obstante, los autores declaran que este estudio
recibié autorizacién ética del Comité de Etica de Investigacién de la Universidad Europea de
Madrid con cédigo: 2025-280. Ademas, declaran que la investigacion se llevd a cabo sin ninguna
relacién comercial o financiera que pudiera interpretarse como un posible conflicto de
intereses.

3. RESULTADOS

Los resultados se presentan en dos secciones: una centrada en la estructura de los marcos de
referencia analizados y otra en el contenido que estos abordan.
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3.1. Resultados segun la estructura

En la Tabla 5 se han registrado los datos que definen la etapa educativa, los destinatarios, el
tipo de documento, las dimensiones en las que dividen los marcos y los niveles de dominio de

las dimensiones.

Tabla 5

Caracteristicas de la estructura de los marcos de referencia

Institucién/autor Etapa
educativa

Destinatarios

Tipo de
documento

Dimensiones
competenciales

Niveles de dominio de las
dimensiones

Educacién
Primaria

1. Ngetal

2. Long & Magerko N/A

3. Luo et al
Infantil

4. Kim & Kwon
Primaria

Educacién

Educacién

Estudiantes

Ciudadano
general

Estudiantes

Docentes

Articulo

Articulo de
conferencia

Articulo

Articulo

1. Afectiva

2. Conductual

3. Cognitiva

4. Aprendizaje ético
1. Reconocer la IA

2. Entender la IA

3. Habilidades
interdisciplinarias

4. Distinguir entre |A
general y especifica

5. Identificar fortalezas y

debilidades de la IA

6. Imaginar aplicaciones

futuras de la Ay sus
impactos sociales

7. Representaciones del

conocimiento

8. Toma de decisiones

9. Entender el aprendizaje

automatico

10. Reconocer los roles de

los humanos en la IA

11. Competencia en datos
12. Aprender de los datos

13. Interpretar criticamente

los datos

14. Razonamiento de alto

nivel en IA

15. Sensores

16. Preocupaciones éticas

1. Seguridad
2. Identidad
3. Actitud

4. Cognicion
Capacidad

1. Conocimiento del
contenido (CK)

2. Conocimiento
pedagdgico

1. Entender la IA

2. Usary aplicar la IA

3. Analizar y evaluar la 1A
4. Crear IA

N/A

N/A

N/A
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Institucién/autor Etapa Destinatarios Tipo de Dimensiones Niveles de dominio de las
educativa documento competenciales dimensiones

3. Conocimiento
tecnoldgico

4. Conocimiento
pedagdgico del contenido

5. Conocimiento
tecnoldgico del contenido

Conocimiento tecnoldgico

pedagdgico
5. Lorenz & Romeike General Docentes Articulo de 1. Conocimiento N/A
conferencia relacionado con la IA (Al-K)

2. Conocimiento
pedagogico relacionado con
la IA (AI-PK)

3. Conocimiento de
Contenidos relacionados
con la IA (AI-CK)

Conocimiento Pedagdgico
del Contenido relacionado
con la IA (AI-PCK)

6. Black et al Educacién Estudiantes Articulo 1. Conceptualizacién de la N/A
Superior 1A

2. Contextualizacion de la
alfabetizacion en |IA

3. Conocimiento aplicado

4. Aplicaciones en diversas
disciplinas, dominios e
industrias

5. Habilidades
6. Datos

7. Aspectos éticos, legales,
sociales, problemas y
preocupaciones

8. Entorno fisico
Entorno digital

7. Allen y Kendou General Docentes Articulo 1. Conocimiento del N/A
funcionamiento y los
principios de la 1A

2. Evaluacion critica de la IA

3. Colaboracion con
sistemas de IA

4. Contextualizacion en el
mundo real

5. Autonomia a la hora de
interactuar con la IA
6. Etica

8. Celik General Docentes Articulo 1. Conocimiento para N/A
interactuar con
herramientas de IA

2. Conocimiento sobre las
posibilidades pedagdgicas
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Institucién/autor

Etapa Destinatarios

educativa

Tipo de
documento

Dimensiones
competenciales

Niveles de dominio de las
dimensiones

9. Al4K12

10. DigComp 2.2

11. Comisién europea
(Directrices éticas)

12. EDEH

13. UNESCO
(docentes)

Educacién Estudiantes

Primaria

Ciudadano
general

N/A

General Docentes

General Docentes

General Docentes

Documento
institucional

Documento
institucional

Documento
institucional

Documento
institucional

Documento
institucional

de las herramientas
basadas en IA

3. Conocimiento de
herramientas basadas en 1A

4. Conocimiento para la
seleccion de herramientas
basadas en IA

5. Etica
1. Percepciones

2. Representaciones y
razonamiento

3. Aprendizaje
4. Interaccioén natural
5. Impacto social

1. Busqueda y gestion de
informacién y datos

2. Comunicacion y
colaboracién

3. Creacion de contenidos
digitales

4. Resolucién de problemas
1. Compromiso profesional
2. Recursos digitales

3. Ensefianza y aprendizaje

4. Evaluacion 'y
retroalimentacion

5. Empoderar a los
estudiantes

6. Facilitar la competencia
digital a los estudiantes

1. Habilidades digitales
basicas

2. Pensamiento
computacional

3. Matematicas

4. Aplicaciones existentes
de la IA (ética, leyes,
privacidad)

5. Temas especificos de la
|A (conceptos basicos y
funcionamiento)

1. Mentalidad centrada en
el estudiante

2. Eticadela 1A

3. Fundamentos y
aplicaciones de la 1A

4. Pedagogia de la IA

5. 1A para el desarrollo
profesional

N/A

N/A

N/A

N/A

1. Adquirir
2. Profundizar

3. Crear
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Institucién/autor Etapa Destinatarios Tipo de Dimensiones Niveles de dominio de las
educativa documento competenciales dimensiones
14. UNESCO General Estudiantes Documento 1.Mentalidad centrada en 1. Comprender
(estudiantes) institucional el ser humano 2. Aplicar
2.EticadelalA 3 Crear

3.Técnicas y aplicaciones de
la A

4 .Disefio de un sistema de
1A

Con relacion a la etapa educativa la mayoria de los marcos analizados (64,29%) no especifican
una etapa educativa concreta. Tres se dirigen a educacién primaria (21,43%), uno a educacion
infantil y otro a educacién superior (7,14%), como muestra la Figura 1. Los documentos
de DigComp 2.2y de Long y Magerko (2020) abordan competencias en |A desde una
perspectiva ciudadana general (14,29%), sin centrarse en una etapa educativa especifica. A
pesar de ello, se incluyeron en el estudio por su relevancia y por haber influido en marcos
posteriores (Mikeladze et al., 2024; Van Audenhove et al., 2024).

Figura 1

Etapa educativa de los marcos de competencias en IA

L]
2
*é General 64,29% )
3
° Ed. Infantil
(3]
Q
8 Ed. Primaria
w

Ed. Superior

No aplica 14,29% _)
0% 25% 50% 75% 100%

Porcentaje (%) marcos

En cuanto a los destinatarios (Figura 2), el 50% de los marcos hacen referencia
fundamentalmente a las competencias en IA que deben adquirir los docentes, el 35,71% a
estudiantes y el 14,29% al ciudadano en general.

Figura 2

Destinatarios de los marcos de competencias en IA

[%]
o
© Docentes 50,00%
g
5 Estudiantes
a

Ciudadano General

0% 25% 50% 75% 100%

Porcentaje (%) marcos
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Cabe destacar con respecto a la fundamentacién tedrica que todos los articulos y el marco de
la UNESCO incluyen una sélida base bibliografica para fundamentar el disefio de su marco de
competencias. En contraste, algunos de los marcos no cuentan con ninguna referencia
bibliografica, pero estan respaldados por instituciones como la Comisidn Europea, el AAAL.
Ademas, de los documentos analizados (Figura 3), el 42,86% son marcos institucionales, otro
42,86% son articulos de revista y el 14,29% corresponde a articulos de conferencia.

Figura 3

Tipo de documento de los marcos de competencias en IA

o

£ Documentos institucionales 42,86%
[

S

3

S Articulo 42,86%
[}

©

§ Articulo de conferencia 14,29%

0% 25% 50% 75% 100%

Porcentaje (%) marcos

Los niveles de dominio competenciales de cada una de las dimensiones han sido identificados
solamente en tres marcos (20%). Por un lado, la UNESCO (2024) define tres niveles de dominio
competencial que los docentes y estudiantes pueden alcanzar: (1) adquirir o comprender:
adquisicién de una comprension basica de la IA y sus implicaciones; (2) profundizar o aplicar:
reflexién sobre el conocimiento y las habilidades del uso de herramientas de IA; (3) crear:
capacidad de innovar y contribuir a la creacion de politicas educativas y estandares éticos en el
uso de la IA. Asimismo, Ng et al.,, (2024) también definen tres niveles cognitivos inspirados en
la Taxonomia de Bloom: 1) conocer y entender; (2) usar y aplicar; (3) evaluar y crear. Cabe
mencionar que tanto el DigComp 2.2 como la Comisién Europea (2022b) aunque no diferencian
niveles de dominio, dividen las competencias en tres areas: conocimientos, habilidades y
actitudes.

Finalmente, se analizaron las dimensiones de cada marco (Figura 4), distinguiéndose un total
de 72 dimensiones competenciales agrupadas en cinco categorias: conocimiento y contenido
(31,82%), donde destaca el marco de Black et al. (2024); enfoque tecnoldgico (27,27%), con
Al4K12 como referente; enfoque pedagogico (16,67%), resaltando el documento de la
Comision Europea (2022b); ética (13,64%); y compromiso profesional (10,60%).
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Figura 4

Distribucidn de las dimensiones de cada autor clasificadas en cinco categorias

o
2
2,
g
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?
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® 1 yorid

3.2. Resultados segun el contenido

Para abordar el segundo objetivo, se analizd el contenido de las dimensiones de los marcos de
competencias en IA desde cuatro enfoques: contenido y ética, pedagdgico, tecnolégico y
compromiso profesional. La organizacién de las competencias se basé en dimensiones,

subdimensiones y sus definiciones. La Tabla 6 muestra la presencia de competencias
relacionadas con conceptos basicos y ética en cada marco.
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Tabla 6

Presencia de las competencias en IA desde el enfoque de los conceptos bdsicos y de la ética

©
° ) 5 O — . .
= | & |=s | 2|5 | |z ~ |2 |38z | 2|3
E o 9] i c ~ o IS TR b ) o
5 | = S IS T < |3 | 3% S |68 8 | 2 &3
Y > ] ] > ] = O 0 3 w A a
z o0 3 £ IS o c o < > 25 N = z
i = . < o e} K9] o} a E O — ) =)
o o . : = . o Y .
] < 9 © < S [SRES ™ <
—
Enfoque de conceptos basicos y ética
Conceptos basicos y funcionamiento de la 1A
Definicién de la 1A 4 14 4 % 4 % 4 % %
Aprendizaje automatico V4 V4 4 V4 V4 4 4 V4 74 14 4
Aprendizaje basado en reglas 4 4 4 4
Algoritmos V4 4 4 4 4
Percepcion y sensores V4 V4 4 4 % %
Procesamiento de Lenguaje
Natural (PLN) v v
Limitaciones y desafios
Sesgos de raza, género V4 4 & 4 4 4 V4 4 4 %
Proteccién de datos V4 V4 & V4 4 4 4 4 4
Privacidad y seguridad V4 4 V4 V4 V4 4 4 4 4
Veracidad de la informacion V4 V4
Incertidumbre y aleatoriedad V4
Etica
Principios éticos V4 Y4 4 4 V4 V4 4 4 V4 V4 4 4 4 %
Transparencia 4 4 4 % 4 % % %
Equidad 4 4 4 4 4 4 4
Impacto social V4 4 V4 V4 4 4 4 4 4 (% %
Proteccién medioambiental V4 4 4 4 4
Derechos de autor 4 4 4 % %
Normativas y regulaciones 4 4 4 24

Desde el enfoque del contenido y la ética, se analizé si los marcos incluyen competencias
relacionadas con el conocimiento basico de la IA, sus limitaciones y los aspectos éticos. En
cuanto a los conceptos bdsicos (Figura 5), el aprendizaje automatico estd presente en el 78,57%
de los marcos, la definicion de IA en el 64,29% y la percepcidn mediante sensores en el 42,86%.
En menor medida, el aprendizaje basado en reglas aparece en el 26,66%, y tanto los algoritmos
como el procesamiento de lenguaje natural en el 21,43%. El DigComp 2.2 destaca por abarcar
la mayor variedad de conceptos. En cambio, el marco de la UNESCO (2024), aunque menciona
la necesidad de conocer la definicidn y funcionamiento de la IA, no incluye explicitamente
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conceptos clave como aprendizaje automatico, algoritmos, sensores o procesamiento de
lenguaje natural.

Figura 5

Conceptos bdsicos y funcionamiento de la IA

Definicion de la |A

Aprendizaje automatico 78,57%
< Aprendizaje basado en reglas
> o .
2 — Algoritmos
(]
Lo
:‘E 8 Percepcion y sensores 42,86%
&
% £ PLN 21,43%
o 2
(S}
S 3 0% 25% 50% 75% 100%
S5
Y=

Porcentaje (%) marcos

Por otro lado, se midieron las competencias relacionadas con el conocimiento sobre las
limitaciones y riesgos de la IA (Figura 6), entre los que destacan los sesgos de raza y género
(71,43%), la proteccion de datos y la privacidad y seguridad (64,29%). En menor medida la
veracidad de la informacién estuvo presente solamente en tres marcos (14,29%) vy la
incertidumbre y aleatoriedad en uno (7,14%).

Figura 6

Limitaciones y riesgos de la IA

< s , 5
‘_" esgos de raza, género 71,43%
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er_%
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>

§ Veracidad de la informacion 14,29%

c

o

§ Incertidumbre y aleatoriedad 7,14%

£

— 0% 25% 50% 75% 100%

Porcentaje (%) marcos

Los aspectos éticos fueron abordados desde distintos enfoques en los marcos analizados
(Figura 7). Todos incluyen el conocimiento de principios éticos (100%), seguido del impacto
social (78,57%), la transparencia (57,14%), la equidad (50%) y los derechos de autor (42,86%).
En menor medida, se contempla la proteccién medioambiental (35,71%) y el conocimiento de
normativas y regulaciones éticas (28,57%). Los marcos de la Comision Europea (2022a; 2023) y
Al4K12 destacan por cubrir todos estos aspectos, lo que refleja su compromiso con un uso ético
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de la IA. En contraste, autores como Celik (2023) y Liu et al. (2024) apenas abordan esta
dimension.

Figura 7
Aspectos éticos de la IA en los marcos de competencia en IA
Principios éticos 100%

Impacto social
Transparencia
Equidad

Derechos de autor

Aspectos éticos

Proteccién medioambiental

Normativas y regulaciones
0% 25% 50% 75% 100% 125%

Porcentaje (%) marcos

En segundo lugar, el enfoque pedagdgico proporciona informacion acerca de la presencia de
aspectos relacionados con la ensefianza, los beneficios del aprendizaje y la evaluacién (Tabla
7).

Tabla 7

Presencia de las competencias en IA desde el enfoque pedagdgico

Enfoque pedagégico
Ensefianza y aprendizaje
o | =

s |zels |>-2d|2 |z3] = | 8 ]ex] 8| 2] o] s
Qo _: =S o_| Eo eg SR T [o] ¥ Qq| 40 Q ® D | A
2 |SR3| ¥E|8s|2° =] © T |sgE|-E| Y |2k
M e T R M S (U N2 % | g | 78] 8| 51 5
Impactos positivos y
negativos de la IA v v v v v v v v v v
Aplicaciones de la IA en el
P N N v | v v | v v | v
mundo real
Gestién emocional V4 V4 V4 4 4 4 4
Atencion inclusiva y accesible
Y N v | ¢ N v |¢v |v | ¥
para todos
Personalizacion del v v v < <
aprendizaje
Aprendizaje autodirigido V4 V4 V4 V4
Evaluacion
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Enfoque pedagégico
Ensefianza y aprendizaje

=

Q
> o 4 ~N D > 5 N ~N = I

© wE | Y | 5% | co| = g | @« .9 e S S
Qo _: S G S| Eo S € S = | 29 o] = Qq| 40 a ® D | &R
Z© | 98 o X E Ss|g”|=c¢ O =< o & — E 2=y
H . - o . ] o
- NZ | ~ v s ~ ¥ ® o — 8 O S =) =

Evaluar de manera critica el < v v v < < < < < <

uso de la IA
Evaluar la informacién dada v v v <
por la IA
Utilizar herramientas de IA v < v
para la evaluacion

Conocer los impactos positivos y negativos de la IA es una competencia esencial para los
docentes, recogida en el 71,43% de los marcos analizados. El conocimiento de aplicaciones
reales de la IA y la atencion inclusiva y accesible estan presentes en el 57,14%. La
personalizacion del aprendizaje y la gestion emocional ante los efectos de la IA se abordan en
el 50%, destacando los marcos de Luo et al. (2024), Al4K12 (2019) y UNESCO (2024) en su
version para estudiantes. La capacidad de la IA para fomentar el aprendizaje autodirigido
aparece en el 28,57%. En cuanto a la evaluacion, el 64,29% de los marcos contempla la
habilidad de evaluar criticamente herramientas de |A, mientras que solo el 28,57% aborda la
evaluacion de la informacion generada por 1Ay el 21,43% el uso de IA en procesos evaluativos.

Figura 8

Enfoque pedagdgico de los marcos de competencias en IA

Impactos positivos y negativos de la IA I 71,43%
Atencién inclusiva y accesible para todos I 57,14%
Aplicaciones de la IA en el mundo real I 57,14%
Gestién emocional NI 50,00%
Personalizacion del aprendizaje I 35,71%
Evaluar la informacidn dada por la A I 28 57%
Evaluar de manera critica el uso de la |A IS 64,29%
Evaluar la informacién dada por la 1A . 28 57%

Enfoque pedagdgico
Evaluacion Ensefianzay aprendizaje

Utilizar herramientas de IA para la evaluacion I 21,43%

0% 25% 50% 75% 100%

Porcentaje (%) de marcos

Desde el enfoque tecnoldgico, se ha evaluado si los marcos contienen competencias
relacionadas con la creacion de recursos, el uso de herramientas de IA y el pensamiento
computacional (Tabla 8).
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Tabla 8

Presencia de las competencias en IA desde el enfoque tecnoldgico

Disefio de contenido
Disefio de recursos educativos

Creatividad

Comunicacion eficaz con la IA
(prompts)

Uso de herramientas de busqueda
y gestion de informacidn

Uso de herramientas de IA para la
comunicacion y colaboracion

Programacion
Analisis de datos
Resolucion de problemas
Probabilidad y estadistica

Desarrollo de software

1. Ngetal.

2. Longy
Magerko

3. Luoetal.

<

Enfoque tecnolégico

4. Kimy
Kwon

Creacidn de recurso!

% %
4 4
<
Uso de herramienta
% %
%

5. Lorenzy
Romeike

6. Black et
al.

S

7. Alleny
Kendeou

v

Pensamiento computacional

v

4

4

8. Celik

Q

9. Al4K12

10. Dig
Comp 2.2

11.
Comision

12. EDEH

Q

13. UNESCO

(doc)

14. UNESCO

El desarrollo de contenido con IA aparece en el 42,86% de los marcos, mientras que el disefio

de recursos educativos (actividades, videos, presentaciones, etc.) y la creatividad se abordan
en menor medida (28,57% y 14,29%, respectivamente). El uso de herramientas para
comunicacioén y colaboracion esta presente en el 64,29%, la comunicacion eficaz con IA en el

57,14% y el uso de herramientas de busqueda y gestion de informacion en el 35,71%. Celik
(2023) enfatiza que los docentes deben aprender a usar, seleccionar e interactuar con estas
herramientas en el ambito pedagdgico. Respecto al pensamiento computacional, destaca el
analisis de datos para extraer informacion sobre los estudiantes (42,86%), seguido de la
resolucion de problemas (35,71%) y competencias en probabilidad, estadistica y programacion
(21,43% cada una). Solo el marco de la UNESCO (2024) para estudiantes contempla que, en el

nivel de “Crear”, los estudiantes deben ser capaces de desarrollar software.
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Figura 9

Enfoque tecnoldgico de los marcos de competencias en IA
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Por ultimo, dentro de la categoria de compromiso profesional, se analiza la presencia de las
competencias especificas relacionadas con el aprendizaje continuo y la mentalidad centrada en
el ser humano (Tabla 9).

Tabla 9

Presencia de las competencias en IA desde el enfoque del compromiso profesional

Compromiso profesional

Aprendizaje continuo

—_ > -
s | >2o|® > _|zg| 0 z3| = g | o S| & S S
9] S o o _. £ o o o [SH L o Ko} # Qo .2 Q n < 2
[ 9P3°| 22| sE|I2° |32 © | T |gcE|"E|l W |Fg~E
Sl < ” 2| g ~ 2| s | =8 S| o =) =)
Actitud positiva ante el
aprendizaje de la IA v v v v v v
Formacion del profesorado & V4 V4 V4
Compromiso profesional 4 4 4 % % %
Adaptabilidad V4 V4
Mentalidad centrada en el ser humano
Agencia y supervisiéon humana de
e v | v v v |v v |v
Mentalidad centrada en el
estudiante v v v v

La actitud positiva hacia el aprendizaje de la A aparece en el 42,86% de los marcos, destacando
Ng et al. (2024). La formacion del profesorado se menciona en el 28,57% y la adaptacion a los
cambios tecnoldgicos en solo el 14,29%. En cuanto a la mentalidad centrada en el ser humano,
la agencia y supervisién humana de la IA esta presente en el 50% y la mentalidad centrada en
el estudiante en el 28,57%. El marco de la UNESCO (2024) para docentes destaca por promover
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una visién centrada en la mejora de capacidades humanas, la justicia social, la sostenibilidad y
la dignidad.

Figura 10

Compromiso profesional en los marcos de competencias en IA

agencia y supervision humana de la 1A | N N NNNNGJGEE -0,00%

Mentalidad
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo general de esta investigacion ha sido comparar los marcos de referencia de
competencias en alfabetizacion en IA en el ambito educativo, lo que ha permitido identificar
aportes sustantivos tanto en términos de estructura como de contenido, encontrando una
diversidad considerable de enfoques en los marcos analizados.

El andlisis de la estructura que se corresponde con el primer objetivo especifico revela que la
mayoria de los marcos se dirigen al ambito educativo en general, sin especificar etapas, lo cual
subraya la necesidad de desarrollar marcos especificos para cada nivel educativo, dado que las
etapas tienen caracteristicas y necesidades pedagdgicas diferentes. Un ejemplo es el marco de
[3], orientado especificamente a la educacién infantil que aborda competencias como la
autoconciencia o la empatia en IA, omitiendo competencias complejas como la creacion de
contenido o el analisis de datos, propio de otras etapas. La disponibilidad de marcos especificos
facilitaria a los docentes una ensefianza progresiva de la IA, como lo hace Al4K12 (2019) en los
niveles de primaria [9]. Asimismo, el andlisis de la estructura de los marcos, en su mayoria
dirigidos a docentes, refuerza la idea de la formacion de los educadores como el primer paso
esencial para integrar de manera efectiva la IA en el ambito educativo (Galindez, 2024). Esto
implica que, para que los estudiantes puedan desarrollar competencias en IA, es fundamental
que los docentes posean previamente una comprension sélida y habilidades practicas y, que
sepan aplicarlas y transmitirlas (Moran-Ortega et al., 2024).

El analisis del segundo objetivo evidencia un desarrollo desequilibrado de competencias en los
marcos de alfabetizacion en IA. Algunos, como [9] y [11], se centran en el pensamiento
computacional (analisis de datos, programacion, estadistica), mientras que otros ([4], [6], [7],
[8]) adoptan un enfoque pedagdgico, orientado al uso de la IA para personalizar el aprendizaje
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y atender la diversidad. Sin embargo, competencias como el uso de IA en la evaluacion reciben
poca atencion, a pesar de su potencial para ofrecer retroalimentacion automatizada y detectar
dificultades tempranas (Liu et al., 2022). La UNESCO (2024) integra enfoques tecnologicos y
pedagodgicos, pero omite conceptos clave como PLN, aprendizaje automatico o sensores
inteligentes. Ademas, aunque la ética esta presente en todos los marcos, el conocimiento de
leyes y regulaciones, como el Artificial Intelligence Act de la Unidn Europea (2024), es escaso.
También se descuidan aspectos como la veracidad de la informacion y los derechos de autor,
fundamentales ante el auge de la IA generativa en el ambito académico (Quiroga, 2023). Por
ello, se requiere formar a los estudiantes en pensamiento critico y toma de decisiones
informadas frente a la IA (Moran-Ortega et al., 2024).

Pese a sus hallazgos, la seleccién de marcos puede no ser completamente representativa, ya
que algunos podrian haberse excluido por barreras de idioma o disponibilidad. Ademas, ciertos
marcos se enfocan en contextos especificos como China [3] o Estados Unidos [9] y también en
etapas concretas como el marco centrado en educacién infantil [3], lo cual dificulta la
generalizacion y aplicabilidad de los hallazgos a todos los niveles y en todos los contextos. La
dificil tarea de encontrar marcos centrados en las etapas de educacidon secundaria y educacién
superior subraya la importancia de crear marcos especificos para cada etapa. Futuros estudios
podrian desarrollar marcos especificos por disciplinas, ajustando el contenido a dreas como
ingenieria, salud o educacion [6].

Este analisis proporciona una comprensién mas profunda de las habilidades, conocimientos y
actitudes en torno la IA que demanda la educacidn, y sirve de base para el disefio de programas
de formacién tanto para docentes como para estudiantes. Las instituciones educativas pueden
aprovechar estos hallazgos para crear marcos que equilibren los enfoques pedagodgicos,
tecnoldgicos y de contenido atendiendo a los pardmetros e indicadores disefiados para este
estudio.

5. NOTA

Este estudio forma parte de una tesis doctoral que investiga la integracion de la inteligencia
artificial en la educacién superior, especificamente en el area de Educacion de la Universidad
Europea de Madrid.
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ABSTRACT

Virtual Reality (VR) is emerging as a key tool in education, transforming both teaching methods and learning
experiences. This study examines its impact through an experimental investigation involving 554 university
students who interacted with VR-based learning objects. Usability, technical quality, aesthetics, and effectiveness
in information acquisition were assessed. The results indicate high usability levels, with scores exceeding those
reported in previous studies, as measured by the System Usability Scale (SUS). Version 1 of the VR objects, which
included additional elements such as music and stimulus variation, received higher ratings than Version 2,
particularly in terms of educational and social utility. While both versions were positively evaluated, Version 1
demonstrated a significantly greater impact on academic performance and student attitudes. Interaction with the
VR objects substantially facilitated knowledge acquisition, highlighting the transformative potential of this
technology. In conclusion, VR significantly enhances the educational experience and fosters a positive attitude
toward learning, thus supporting its integration into academic curricula. These findings endorse the use of VR as
an innovative and effective resource to enrich traditional teaching methods.

RESUMEN

La Realidad Virtual (RV) emerge como una herramienta clave en la educacion, transformando el modo de ensefiar
y aprender. Este estudio analiza su impacto mediante una investigacion experimental con 554 estudiantes
universitarios, utilizando objetos de aprendizaje en RV. Se evaluaron aspectos de usabilidad, calidad técnica,
estética y eficacia para la adquisicion de informacion. Los resultados revelan una alta usabilidad, con puntuaciones
superiores a estudios anteriores segun la Escala de Usabilidad del Sistema (SUS). La version 1 de los objetos, que
incluia musica y variacion de estimulos, fue mejor valorada que la version 2, especialmente en utilidad educativa y
social. Ambas versiones fueron calificadas positivamente, pero la version 1 mostré un impacto mds significativo en
el rendimiento académico y en la actitud de los estudiantes. La interaccion con los objetos de RV facilitd de forma
notable la adquisicion de conocimientos, evidenciando el potencial transformador de esta tecnologia. En
conclusion, la RV mejora significativamente la experiencia educativa y promueve una actitud positiva hacia el
aprendizaje, por lo que se recomienda su integracion en los programas formativos. Estos hallazgos apoyan el uso
de la RV como un recurso innovador y eficaz para enriquecer los métodos de ensefianza tradicionales.
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1. INTRODUCTION

Emerging technologies, which are being increasingly used in education, include Extended
Reality (XR), Virtual Reality (VR) and Augmented Reality (AR) (Wang & Li, 2024). These resources
are becoming key technologies in education, and they are radically transforming the way in
which knowledge is taught and how learning is experienced, through immersive environments
and interactive simulations (Dyer et al., 2018; Panerai et al., 2018; Wang & Yanping, 2024).

In conceptualizing these concepts, Rauschnabel et al. (2022) noted that these terms often
lead to conceptual confusion, and clarifying and distinguishing them necessitates considering
the framework presented in Figure 1.

Figure 1

Framework of mixed or extended reality, as well as augmented and virtual reality. Source: Rauschnabel et al. (2022,

p.6).

Is the physical
environment, at least

1_ Yes visually, part of the No |

experience?

Local presence Telepresence

By clarifying the meaning of each technology, it can be stated that augmented reality (AR)
superimposes virtual elements onto the real world, thereby enriching the perception of the
environment without isolating the user from their physical context (Barroso-Osuna & Cabero-
Almenara, 2016). In contrast, virtual reality (VR) can be understood as the combination of
hardware and software systems designed to create a complete sensory illusion of being present
within a digital environment. One of the key benefits of VR is its ability to promote an immersive
experience, wherein the user is fully immersed in a virtual and digital setting (Lai & Cheong,
2022).

Within VR, three categories can be distinguished (Lai & Cheong, 2022): Non-immersive VR,
which is often overlooked as a VR experience, involves sensors that detect the user’s
movements and translate them to actions on a screen within a virtual environment. Semi-
immersive VR provides a partially virtual setting and is commonly used for training and
educational applications, such as flight simulators. Fully immersive VR offers the most realistic
immersive experience and requires special headsets to deliver sensory content with a wide field
of view; it can also be programmed to provide full-body haptic feedback.

Other authors distinguish between non-immersive or desktop VR, which relies on conventional
devices like a mouse and keyboard, and highly immersive VR, which generally requires
specialized headsets (Caballero et al., 2020; Mulders et al., 2020; Cigdem & Oncu, 2024). Highly
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immersive VR includes various models with differing levels of immersion quality (Swidrak,
2023). These two types of VR each have distinct characteristics: non-immersive VR is more
affordable, easier to use, quickly accepted by users, provides a lower sense of reality, and offers
only partial immersion. In contrast, highly immersive VR involves higher costs, is more complex
to use, can cause disorientation, but delivers a strong sense of realism and full immersion.

Finally, in a wider context, there is XR, which encompasses both AR and VR, offering an
integration between the physical and digital worlds, and providing new possibilities in fields
such as education, medicine and industry (Cabero-Almenara et al., 2023a, 2023b).

These technologies are acquiring increasing prominence in training, which is clearly observed
in the number of studies that are carried out on them. The results of these studies have been
shown in different meta-analyses (Radianti et al., 2020; AlGerafi et al., 2023; Chen et al., 2023;
Marougkas et al., 2023; Mogrovejo et al., 2024; Geovana, 2024; Llorente-Cejudo, 2024; Rico &
Fernandez, 2024), which underline the growing interest of education for these technologies,
highlighting a series of findings in this scope: they facilitate the interaction of the student with
experience; favour the acquisition of learnings, thereby enabling the simulation of complex
actions in safe and controlled environments; both students and teachers present favourable
attitudes for their use and incorporation in the classroom; they can be used in a variety of
contents and disciplines; and they favour the use of different active methodologies. On their
part, previous meta-analyses show a series of limitations in the use of these technologies and
in the research associated with their use, which can be summarised in the following
inconveniences: the cognitive load that their utilisation poses to the user in some cases; the
lack of teacher training in the employment of these resources; the mental fatigue caused in the
individual, especially with immersive VR; the limited studies that have analysed their impact on
performance; the lack of studies on the design and development of these learning objects; the
fact that learning performance is not considered as a study variable; and the need to favour an
egalitarian access to this technology.

1.1. The design of learning objects in Virtual Reality

The design of learning objects is a fundamental research line, since, as was pointed out by
research in the field of Educational Technology, the way technological resources are design has
a clear impact on learning, and it has become a constant line of research (Reeves & Lin, 2020;
Cabero & Valencia, 2021; Wang et al., 2022; Baeza Gonzalez et al., 2024). However, as was
previously mentioned, there are very few relevant studies on the design and development of
learning objects in AR, VR and XR.

Since the design of learning objects in the format of AR, VR and XR is an important research line
in the educational context, it is worth formulating the following questions: “what principles
should guide the design of these objects?” and “what elements should be taken into account
in their development?”

Moreover, the design of these resources for individuals with specific needs and characteristics
gains a fundamental relevance in the field of education (Ausin Villaverde et al., 2023; Lopez-
Belmonte et al., 2024).
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In this scope, some authors have underlined that the principles that could guide the design of
learning objects with XR and VR are those that intervene in the cognitive theory of multimedia
learning (Kartiko, Kavakli & Cheng, 2010). This theory was proposed by Mayer (2002 & 2021)
and, according to Mulders et al. (2020), it is based on different principles: reducing superficial
processing, thereby dispensing with the aspects that may distract the student; contemplating
principles such as information redundancy; the use of signs to guide the attention of the
student; and the principle of modality, which establishes that it is better to present images with
spoken text rather than written text, posing a presentation format that leads to a more
effective learning.

Furthermore, it is important to consider the principle of segmentation, which recommends the
distribution of complex material in smaller learning units, or designing the material from a
perspective that involves the participation of the student (Alpizar et al., 2020; Mulders et al.,
2020; Mayer et al., 2023).

The abovementioned principles for the design of learning objects in VR and XR format must be
contemplated with caution, since, according to Parong and Mayer (2021), this type of material
tends to generate emotional arousal, thereby leading the student to perform ludic actions
rather than formal actions (Makransky et al., 2019; Parong & Mayer, 2021; Mayer et al., 2023).

In XR objects, signs and guides can be favoured, on the one hand, by incorporating “hot points”
that provide additional information to the student in different formats: stationary images, video
clips, animations, and audio podcasts (Alpizar et al., 2020). On the other hand, sings and guides
can be supported by placing arrows that suggest movement.

It is important to highlight that 3602 videos have proved effective (Cabero-Almenara et al.,
2023; Christopoulos et al., 2023; Chen & Cukurova, 2024), and they are being incorporated
increasingly frequently in VR objects (Herranz et al., 2019; Marin et al., 2022). Zilles (2020, p.
6) stated that: “3602 content is not VR in itself. While VR is an interface (the device, the
platform, the medium), the content formats framed in this medium are the videos and 3D
images that are developed in 3609 spaces.”

Nevertheless, for the creation of 3602 videos, new audiovisual narratives are being sought to
guide the attention of the viewer (Tecnic, 2018; Benitez & Herrera, 2021), through the
incorporation of arrows, graphs, hot points..., etc.

In conclusion, there are different principles and elements that can be taken into account in the
development of XR and VR materials: information presentation (text, audio, visual, and
audiovisual); the intervention possibilities of the user; the freedom or guidance of movement;
the incorporation of evaluations; the contextualisation of information through schemes and
maps; the role of the information presenter; the use of “hot points”; and the use of summaries.

This study is a continuation of a previous investigation in which a pilot project was conducted
(Cabero-Almenara et al., 2025). In line with the recommendations derived from that earlier
work, this research now involves a more contextually grounded sample, with the aim of
providing reliable data for the analysis of usability, as well as technical and aesthetic aspects,
as evaluated by students.
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2. METHODOLOGY

2.1. Objectives
The following objectives were set in this study:

1. To determine the valuation of the students about the usability and different technical
and aesthetic aspects of learning objects in VR, analysing whether said aspects depend
on the version they interact with.

2. Toanalyse whether the interaction with learning objects developed in VR facilitates the
acquisition of information and whether said acquisition is influenced by the different
versions of learning objects.

To attain these objectives, an experimental design was carried out with two experimental
groups using a pre-post-test analysis.

2.2. Evaluation procedure and instrument

Different information gathering instruments were used in this study, and they were
administered in a pre- post-test version. The pre-test, in addition to collecting biographic data
of the student, integrates 15 multiple-choice questions with a single response option about the
contents that are offered in the learning objects. The post-test, in addition to the questions
about the information presented (similar to that of the pre-test, but changing the order and
response options), incorporates the System Usability Scale (SUS), as well as a set of questions
for the valuation of the developed objects from a technical and aesthetic perspective, which
have been used in previous studies to assess learning objects in the AR format (Barroso &
Cabero, 2016; Cabero-Almenara et al., 2017).

To evaluate the usability of these technologies, different instruments were employed, including
surveys, interviews and the analysis of the metrics of technology use (Lewis, 2018; Gronier &
Baudet, 2021; Schrepp et al., 2023). One of the most used scales in the last years is SUS, which
was developed by Brooke in 1996 and revised in 2013. This scale has emerged as one of the
most prominent instruments for the diagnosis of perceived usability, presenting adequate
validity and reliability in the scope of technologies (Vlachogianni & Tselios, 2022).

Its use in this study can be justified by different aspects:

a) Inasearch conducted in Google Scholar, under the terms “System Usability Scale (SUS)”
and “Escala de Usabilidad del Sistema” (in Spanish), a total of 1,600,000 (0.08 s) and
39,800 (0.09 s) references were found, respectively. All this indicates its frequent use.

b) It has been used to analyse the usability of different tools: portable catheters (Mota &
Turrini, 2022), hydraulic platforms (Montiel et al., 2020), e-commerce (Mata &
Hernandez-Ruiz, 2019), COVID-19 monitoring tools (Alvian et al., 2022) and financial
systems (Diaz & Guzman, 2023).

c) It has been employed to evaluate the use of different technologies: virtual training
platforms such as Moodle and Google Classroom (Lirola Sabater & Pérez, 2020;
Setiawan & Langgeng, 2020; Rodriguez & Del Valle, 2021), websites (Welda et al., 2020;
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Derisma, 2021; Galuh et al., 2021), evaluation of Google tools (Gamarra et al., 2021),
objects in AR and immersive VR (Fernandes et al., 2021; Campo-Prieto et al., 2021),
simulators (Preciado et al., 2021), social media (Purwandani et al., 2023), and artificial
intelligence (Artiles-Rodriguez et al., 2021; Patience et al., 2023).

d) It has been translated and adapted to different languages: French (Gronier & Baudet,
2021), Chinese (Wang et al., 2020), Spanish (Castilla et al., 2023), Portuguese (Silva &
Turrini, 2019), Dutch (Ensink et al., 2024), and Malayan (Marzuki et al., 2018), with all
these studies obtaining high reliability levels.

e) Several studies have used it in combination with other instruments, such as the TAM
and UTAUT?2 scales, to measure the degree of acceptance of a technology and the scale
of emotions (Pincay et al., 2021; Cheah et al., 2022; Ong et al., 2023).

f) Different meta-analyses and systematic reviews highlight that this instrument has high
reliability levels (Lewis, 2018; Vlachogianni & Tselios, 2022), with most of them
reporting Cronbach’s alpha values above 0.80.

The SUS scale integrates 10 Likert items, with five response options, ranging from 1 (very
negative / strongly disagree) to 5 (very positive / strongly agree).

The items of the instrument are as follows:

| think | would like to use this system frequently.

| think the system is unnecessarily complex.

| think the system is easy to use.

| think | would need help from a person with technical knowledge in order to be able to
use this system.

| found that the different functions of this system were well integrated.
| believe that the system is very inconsistent.

| presume that most people would learn to use this system very quickly.
10 | found that the system was very difficult to use.

11. | felt very safe using the system.

12. | needed to learn many things before | could start using the system.

o v kW

© 00 N

The final score is not assigned directly, since it requires a conversion. As is indicated by Devin
(2017), the odd items (1, 3, 5, 7 and 9) are evaluated by taking the value given by the user and
subtracting 1 to each item. On the other hand, for the even items (2, 4, 6, 8 and 10), the sum
of the value given by the respondents is subtracted from a score of 25. Then, the sum is
multiplied by 2.5.

The final score obtained can be adequately interpreted following the suggestion of Gimeno
(2018), who proposed assigning a rating as a function of the range of scores: a) bad (0-25
points); b) poor (25-50 points); c) good: (50-70 points); d) very good (70-90); and e) excellent
(over 90 points). However, other authors establish the minimum desirable score at 68 points
(Pedrosa, 2022).

According to some studies (Lewis, 2018), this scale does not evaluate a single factor, as different
factor analyses have shown that items 4 and 10 can be grouped into a single item. Therefore,
the scale would consist of two factors: usability and user satisfaction.
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Lastly, it is important to highlight that the score of the SUS scale is only a measure of perceived
usability, and it should not be the only metric to be used for the assessment of the usability of
an entire system. Thus, the present study employed other items in the post-test to determine
the perception of the students with regard to different technical and aesthetic aspects of the
objects produced in VR.

2.3. Objects developed

The experience was carried out with two versions of an object developed in VR format, called
“Women scientists in the streets of Seville. A visit with Virtual Reality”. Using the streets and
parks named after these women by the municipal corporation of Seville city, this object
presents different women scientists and the historical moment in which they lived.

The objects contain three sections: description/presentation through an image of the woman
and her activity; presentation of the fundamental aspects (social and historical) that occurred
in Seville during her life; and indication of the date when the street or park was named after
her by the municipal corporation. All this is described while touring the street or park that bears
her name.

The material was integrated in a website, of which two versions were developed, modifying
some design principles in them. Both versions can be consulted in the following links:

e https://innova0l.us.es/cientificasid
e https://innova0l.us.es/cientificassevillaid/

For their elaboration, different software programmes were used:

1. Krpano: Implementation of VR projects, creation of panoramic views and 3602 videos,
and development of interactive elements.

2. Adobe Photoshop: Advanced edition of 3602 images and design of graphic materials,
such as credits posters, home-menu interfaces, and navigation components.

3. Adobe Premiere Pro: Improvement of the resolution and reproduction quality of 3602
videos.

4. Insta360 Studio: Processing and assembly of 36092 images, with conversion to JPG
format.

5. MyHeritage: Creation of animations with artificial intelligence to give life to the images
of the women scientists, generating the illusion that they are talking.

6. Canva: Design of complementary visual contents and interactive icons for user
navigation.

Both versions begin with the same covers (Figure 2), and were created in 3602 format.
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Figure 2

Beginning of the object in both versions.
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The elements that were used to differentiate both versions are presented in Figure 3.

Figure 3

Elements used to distinguish between the two versions

Beginning of the street with a map of its Beginning directly at the street.
location in the city.

No music.

Incorporation of background music.

Hot poin.ts located in an alternate manner Hot points located in the same direction
(left — right). (left).

Video clip with images of the historical Description of the historical monument
period for the presentation of the with a single image, which corresponds
historical monument. to the woman.

Redundancy of text and audio in the Text-only presentation of the date when
presentation of the date when the street the street or park was named after the
or park was named after the woman by woman by the municipal corporation.

the municipal corporation.

Figure 4 shows some elements used to differentiate between the two versions.

Figure 4

Some differentiating elements.
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In this study, the objects were used in a desktop version, which was not immersive. The versions
were observed by the students in class hours, and teachers were given the following
instructions: start administering the pre-test, explain the topic of the object with which the
students were going to interact, explain how one of the cases worked and how the students
could move around them, give the students about 40 minutes to interact with the other cases,
and, lastly, apply the post-test.

2.4.Sample

The study sample consisted of 554 university students, with different characteristics (Table 1).
The participants were selected by convenience sampling.

Table 1

General characteristics of the sample.

f %
Pablo de Olavide University 156 28.2
University
University of Seville 398 71.8
Female 440 79.4
Gender Male 110 19.9
Did not wish to say 4 0.7
Less than 20 years 321 57.9
20 - 25 years 206 37.2
25-30years 14 2.5
Age
30 - 35 years 6 11
Over 35 years 7 1.3
International centre 5 0.9
Faculty of Education Science 428 77.3
Educational centre
Faculty of Communication 116 20.9
Faculty of Psychology 5 0.9
1st 411 74.2
2nd 120 21.7
Academic year 3rd 2 0.4
4th 1 0.2
Master’s degree 20 3.6

Of all the students who participated in this study, 379 interacted with version 1, and 175
interacted with version 2.

Finally, it is important to highlight that several students did not complete the pre-test and/or
the post-test, with the latter being completed by only 467 students.
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3. RESULTS

Regarding the reliability of the SUS scale, the Cronbach’s alpha and McDonald’s omega values
obtained were 0.925 and 0.902, respectively, indicating high reliability levels of the instrument
(O'Dwyer & Bernauer, 2014).

In relation to usability, Table 2 presents the values obtained both for the total scores and for
each of the versions of the developed objects.

Table 2

Mean scores and standard deviations obtained in the two versions of the objects developed in VR on the SUS scale.

Total Version1l  Version 2

M SD M SO M SD

I think that | would like to use this system frequently 399 94 399 94 398 .92
| think the system is unnecessarily complex 248 131 241 130 268 1.32

| think that the system is easy to use 419 94 421 97 414 .85

| think that | would need help from a person with technical 2.09 1.35 2.01 134 230 1.34
knowledge in order to be able to use this system

| found that the different functions of this system are well integrated 3.95 .90 4.01 .87 3.79 .97
| believe that the system is very inconsistent 224 118 216 1.19 242 1.13

| presume that most people would learn to use this system very 4.10 .98 4.14 97 398 1.00
quickly

| found that the system is very difficult to use 199 127 191 126 220 1.27
| felt very safe using the system 408 94 413 93 395 .94
| needed to learn many things before | could start using the system 190 1.22 1.82 1.21 2.08 1.25

Table 3 presents the mean scores and standard deviations obtained in versions 1 and 2,
although, in this case, considering the responses given by the students of Pablo de Olavide
University and the University of Seville.

Table 3

Mean scores and standard deviations obtained in the two versions of the objects developed in VR in the SUS scale
considering Pablo de Olavide University and the University of Seville.

Pablo de Olavide University of Seville
University
Version 1 Version 2 Version 1 Version 2
M SD M SD M SD M SD
I think that | would like to use this system frequently 413 .86 411 1.01 394 197 394 .89
I think the system is unnecessarily complex 229 138 297 154 246 126 257 122
I think that the system is easy to use 428 .92 425 .94 418 .99 409 .82

| think that | would need help from a person with 220 1.33 256 150 1.92 1.34 221 1.27
technical knowledge in order to be able to use this system

| found that the different functions of this systemarewell 412 832 3.69 1.09 397 .88 382 .92
integrated

| believe that the system is very inconsistent 202 109 253 134 223 122 237 1.05

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.4069 Pagina 218



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.4069

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 Issue 93 — Setember 2025
Cabero-Almenara, J., Llorente-Cejudo, C., Basilotta-Gomez-Pablos, V., & Palacios-Rodriguez, A.

Pablo de Olavide University of Seville
University
Version 1 Version 2 Version 1 Version 2

M SD M SD M SD M SD

| presume that most people would learn to use this 3.97 1.05 3.92 .91 422 92 400 1.04
system very quickly

| found that the system is very difficult to use 213 136 272 141 181 120 201 117
| felt very safe using the system 4.04 .98 403 .91 417 91 392 .97

| needed to learn many things before | could start using 193 1.20 239 148 177 122 197 1.15
the system

With the aim of determining the global level of usability attained in both versions and applying
the previously described procedure to obtain the final score of the SUS, Table 4 presents the
value obtained both for the total score of each version and for the total score obtained with
the students of each of the participating universities.

Table 4

Score in the usability scale.

SUS score
Version 1 - Total 75.88
Version 2 - Total 70.40
Total 74.03

Version 1 — Pablo de Olavide University 69.68
Version 2 — Pablo de Olavide University 67.08
Version 1 — University of Seville 75.73
Version 2 — University of Seville 71.60

All the obtained values exceeded, in both versions, the score of 68 points, established by
different authors (Gimeno, 2018; Pedrosa, 2022). Therefore, it can be considered that both
versions have a very adequate usability level and can be used in the teaching-learning process.

To analyse the existence of significant differences in the valuations carried out by the students
with regard to the two versions developed, Mann-Whitney U-test was applied, considering that
HO (null hypothesis) refers to the non-existence of significant differences with a risk of errors
of .05, and H1 (alternative hypothesis) refers to the existence of significant differences for the
cited level (Table 5).

Table 5

Mann-Whitney U-test for the score obtained in SUS with regard to version 1 and version 2 (note: **= significant at
.01).

Mann-Whitney U-test 17816.000
Wilcoxon’s W 26594.000
z -3.274
Asymp. sig. (bilateral) .001(**)
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The obtained values allow rejecting HO at p< .01, indicating that there are significant differences
between the two versions in the valuations given by the students about usability.

With the aim of determining which version is favoured by the differences, the range test was
applied, whose results are shown in Table 6.

Table 6

Range test for the two versions in the SUS scores.

Object f Mean range Sum of ranges

SuUS Version 1 335 246.82 82684.00
Version 2 132 201.47 26594.00
Total 467

The values obtained in the mean range suggest that the students valued the usability of the
developed object in version 1 to a greater degree compared to version 2.

To analyse whether the valuations of the students in the SUS scale varied as a function of the
university to which they belonged, Mann-Whitney U-test was applied again, reaching the values
displayed in Table 7.

Table 7

Mann-Whitney U-test for the score obtained in SUS, according to the universities of the participating students.

Mann-Whitney U-test 21585.000
Wilcoxon’s W 31315.000
Z -.909
Asymp. sig. (bilateral) .363

The obtained values do not allow rejecting HO at p< .05. Therefore, it can be stated that there
are no significant differences between the two developed versions as a function of the
university to which the students belonged.

Given that most of the students were enrolled in the Faculty of Education Science and the
Faculty of Communication, we analysed the existence of differences as a function of these two
faculties with a significance level of p< .05 in the valuations provided by the students. Table 8
presents the obtained scores.

Table 8

Mann-Whitney U-test for the scores obtained in SUS as a function of the degrees in which the participants were
enrolled (note: *= significant at .05).

Mann-Whitney U-test 14108.000
Wilcoxon’s W 83114.000
z -1.983
Asymp. sig. (bilateral) .047(*)
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The values attained allow rejecting HO at p< .05, indicating that there are significant differences
in the valuations of the students as a function of the degree in which they are enrolled. To
determine the group that showed the highest scores, the range test was applied once again
(Table 9).

Table 9

Range test for the two versions in the SUS scores as a function of the degree in which the participants were enrolled.

Faculty f Mean range Sum of ranges

SUS Education Science 37 224.03 83114.00
1

Communication 88 255.18 22456.00
Total 45
9

The results show that the students from the Faculty of Communication valued the usability of
the developed objects more positively than the students from the Faculty of Education Science.

The last part of the questionnaire aimed to gather information of different dimensions. Table
10 displays the mean scores and standard deviations obtained in said dimensions. Once again,
we present the mean scores and standard deviations for the total of both versions and for each
of them, according to the university that the students belonged to.

Table 10

Mean scores and standard deviations of different technical and aesthetic aspects of the total score and the score
of the two versions of the VR objects.

Total Version 1 Version 2

M SD M SD M SD
Technical quality of the resource 7.81 191 7.92 1.86 7.55 2.01
Technical functioning of the programme 7.66 2.02 7.81 1.93 7.30 2.19
Aesthetic quality of the resource 8.32 1.80 8.29 1.86 8.39 1.62
Ease of use of the resource 8.34 1.74 8.39 1.77 8.20 1.67

Educational/social usefulness of this type of 8.46 1.63 8.44 1.70 8.50 1.45
resource

As can be observed in Table 11, the scores obtained in all dimensions exceed the central value
of the scale (5), with the scores in version 1 being higher than those in version 2.

With the aim of exploring the existence of significant differences in the valuations of each
dimension as a function of the version of the object, the following hypotheses were formulated:

e Null hypothesis (HO): There are no significant differences in the technical quality of the
resource, the technical functioning of the programme, the aesthetic quality, the ease
of use or the educational usefulness between the two versions of VR objects, with an
alpha risk of error of .05.

e Alternative hypothesis (H1): There are significant differences in the technical quality of
the resource, the technical functioning of the programme, the aesthetic quality, the
ease of use and the educational usefulness between the two versions of VR objects,
with an alpha risk of error of .05.
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To test these hypotheses, Mann-Whitney U-test was applied again, reaching the values
presented in Table 11.

Table 11

Mann-Whitney U-test for different dimensions (note: *=significant at p<.05).

Mann-Whitney U-test ~ Wilcoxon’s W z Sig.
Technical quality of the resource 19726.000 28504.000 -1.852 .064
Technical  functioning of the 19191.000 27969.000 -2.259  .024(*)
programme
Aesthetic quality of the resource 22107.500 30885.500 -.002 .998
Ease of use of the resource 19954.000 28732.000 -1.689 .091
Educational/social usefulness of this 21797.500 30575.500 -.246 .806

type of resource

The obtained results only allow rejecting one of the HO at a significance level of p< .05, which
is the one that refers to the technical functioning of the programme. Once again, the range test
was applied in this case to determine which version obtained higher scores (Table 12).

Table 12

Range test for the technical functioning of the programme.

Version f Mean range Sum of ranges
Technical functioning of the 1 335 242.71 81309.00
programme 2 132 211.89 27969.00

The results attained in the range test indicate that the students valued the technical functioning
of the programme more positively in version 1 than in version 2.

Finally, we present the results obtained with respect to the acquisition of information, between
the scores reached by the students in the pre-test and the post-test. These analyses were
conducted both for the total of the two versions and for each of them separately (Table 13).
Table 13

Mann-Whitney U-test for the pre-test and post-test (note: **= significant at p<.01).

Total Versionl  Version 2

Mann-Whitney U-test 28317.000 9787.000 4402.500
Wilcoxon’s W 182052.000 81797.00 19802.50
0 0

z -21.552 -19.548 -9.294
Asymp. sig. (bilateral) .001(**) .001(**) .001(**)

These values (Table 13) allow rejecting those HO that refer to the absence of significant
differences and, consequently, indicate (with a significance level of p< .01) that the interaction
of the students with the developed VR objects favours the acquisition of information, both
contemplating the sum of the two versions and each of them separately. Therefore, it can be
stated that VR technology can be used to acquire information.
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To determine the effect size of the identified differences, Cohen’s D statistic was applied
(Cohen, 1988), whose values are presented in Table 14.

Table 14

Cohen’s D for the analysis of the effect size.

Cohen’s D
Global 1.78
Version 1 2.08
Version 2 1.23

The results indicate high values in all cases, according to Cohen’s proposition (1988), who
pointed out that a value above > 1.0 is a very high and significant value.

Once again, the range test was applied to determine whether higher scores were obtained in
the pre-test or in the post-test. The results are presented in Table 15.

Table 15

Range test in the pre-test and post-test.

f Mean range  Sum of ranges
Global Pre-test 554 328.61 182052.00
Post-test 467 727.36 339679.00

Total 1021
Version 1 Pre-test 379 215.82 81797.00
Post-test 335 517.79 173458.00

Total 714
Version 2 Pre-test 175 113.16 19802.50
Post-test 132 208.15 27475.50

Total 307

As can be observed, the scores of the post-test are, in all cases, higher than those of the pre-
test, indicating that the developed objects were useful for acquiring information.

Lastly, we analysed the existence of significant differences in academic performance as a
function of the VR objects, between version 1 and version 2. Table 16 presents the obtained
results.

Table 16

Mann-Whitney U-test for the two versions as a function of academic performance (note: **=significant at p<.01).

Global
Mann-Whitney U-test 16970.000
Wilcoxon’s W 25748.000
z -3.930
Asymp. sig. (bilateral) .001(**)

Cohen’s D statistic was applied again to determine the effect size. The value obtained in this
case was 0.41, which, according to Cohen’s proposal (1988), would indicate a small effect size.
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To analyse which version obtained the greatest differences, the range test was applied, whose
results are shown in Table 17.

Table 17

Range test.
Version f Mean range Sum of ranges
Version 1 335 249.34 83530.00
Version 2 132 195.06 25748.00
Total 467

The range test indicates that version 1 of the product favours the capacity to remember the
information.

4. CONCLUSIONS AND LIMITATIONS OF THE STUDY

Firstly, it can be asserted that this study attained the two objectives set: 1) to analyse the
students’ evaluation of the usability of the developed objects, as well as different technical and
aesthetic aspects of the latter; and 2) to analyse the interaction with the learning VR objects
for the acquisition of information.

Regarding usability, the instrument showed high reliability levels, with values very similar to or
even higher than those found in other studies (Castilla et al., 2023; Usman & Gustalika, 2022).
Specifically, Lewis (2018), in a review of the studies conducted on the SUS scale in the last two
decades, underlined that the mean of the reliability index obtained was above 0.80, in some
cases even reaching scores over 0.90. This fact reinforces the idea expressed by Lewis (2028)
that those researchers and professionals who need a mean of the perceived usability should
consider the use of SUS in their studies.

Secondly, we can conclude that the two versions of the learning objects were valued very
positively by the students regarding their usability, although version 1 obtained higher scores.
This version incorporates different elements to facilitate the contextualisation of information,
such as music to make the journey more appealing, variation of stimuli, modification of the
“hot points” with calls for attention to prevent boredom, and information redundancy through
images and sounds. The valuation of the students about this version was higher regardless of
the university to which they belonged and the degrees they studied.

Thirdly, the objects were positively valued by the students in the different dimensions assessed,
especially in terms of their technical quality and functioning, aesthetic quality and ease of use,
both in the global score of the two versions and for each of them separately. It is worth
highlighting that the students showed a positive attitude with respect to the educational/social
usefulness of the VR resources, since, in this dimension, higher mean valuations were found,
regardless of the university and degrees in which the participants were enrolled.

The above mentioned suggests the existence of a positive attitude of the students toward VR,
in line with the results of previous studies (Lee & Shea, 2020; Saab et al., 2023; Espinoza-Castro
et al., 2024; Valero-Franco & Berns, 2024; Rodriguez Gil et al., 2024).
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This positive attitude of the students toward the incorporation of this technology into teaching
is strengthened by the fact that the interaction of the students with this resource favoured the
acquisition of information, which is strongly supported by the large effect size detected. It was
also observed that performance was greater in version 1, which is the version that received the
most positive valuation from the students in the SUS scale.

Fourthly, this study provides examples of learning objects designed with VR, which incorporate
certain elements that must be highlighted: 3602 videos, informative hot points, video, music
and simultaneity, text, and speech. These elements are fundamental in guiding the design of
this type of learning object with VR, as was suggested by Baldoni et al. (2023), who pointed out
a lack of guidelines and examples of specific designs.

Finally, the current work proposes a set of future research lines. Firstly, the study should be
replicated in other educational contexts with other learning objects that refer to more
academic contents, from different disciplines. Secondly, to corroborate the findings of the
present study, we propose the incorporation of other differentiating elements, such as: the use
of evaluations and summaries, and increasing the degree of realism of the person who presents
the information. Thirdly, future studies should replicate this work not with a desktop version of
the VR objects, but with an immersive version. Lastly, in terms of information gathering, we
propose the use of qualitative instruments, such as interviews and the nominal group
technique.
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ABSTRACT

Despite early exposure to English as a foreign language (EFL), Spanish learners often struggle with its pronunciation
due to fundamental differences between the transparent orthography in Spanish and the deep orthography in
English. This study examines the effectiveness of a multisensory learning (MSL) methodology enhanced by artificial
intelligence (Al) tools and based on the dual-route model of reading, which distinguishes between sublexical
decoding and lexical word recognition, in improving English pronunciation accuracy. 94 university students were
divided into a target group and a control group. The intervention involved a pre-test and a post-test and a set of
reading-aloud tasks, all conducted via the Wooflash platform and focused on five difficult English vowel phonemes:
/a/, /ui/, [n1/, /e1/, and /2:/. The objective was to compare the effectiveness of MSL and traditional training (TT),
and to assess participants’ experiences of the MSL approach. Quantitative results showed that MSL was as
effective as TT in improving pronunciation accuracy, while qualitative feedback from the post-activity
guestionnaire revealed emotional, cognitive and metacognitive benefits of the MSL intervention, including
increased confidence and awareness of pronunciation challenges. These findings suggest the potential of MSL as
a learner-centered and engaging tool for improving pronunciation in EFL contexts.

RESUMEN

Pese a la exposicion temprana al inglés como lengua extranjera (EFL), los estudiantes espafioles suelen tener
dificultades con la pronunciacion debido a las diferencias entre la ortografia transparente del espafiol y la
ortografia opaca del inglés. Este estudio analiza la eficacia de una metodologia de aprendizaje multisensorial
(MSL), apoyada por la IA'y basada en el modelo de doble ruta de lectura, que distingue entre la descodificacion
subléxica y el reconocimiento léxico, para mejorar la pronunciacion en inglés. Participaron 94 estudiantes
universitarios, divididos en un grupo experimental y uno de control. La intervencion incluyé una prueba previa y
otra posterior, junto con tareas de lectura en voz alta mediante la plataforma Wooflash, centradas en cinco
fonemas vocdlicos del inglés: /3/, /uz/, /n1/, /e1/y /2:/. El objetivo fue comparar la eficacia del MSL con la formacion
tradicional (TT) y evaluar la experiencia del alumnado con MSL. Los resultados cuantitativos mostraron que MSL
fue tan eficaz como la TT para mejorar la pronunciacion, mientras que las respuestas cualitativas reflejaron
beneficios emocionales, cognitivos y metacognitivos, como mayor confianza y conciencia fonoldgica. Estos
hallazgos apuntan al potencial del MSL como herramienta motivadora y centrada en el alumnado para mejorar la
pronunciacion en EFL.
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Aprendizaje de sequnda lengua, fonética, aprendizaje del lenguaje, tecnologia educativa, métodos de ensefianza

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.4197 Page 233

Received: 17-06-2025
av This work is licensed under a Creative Commons Attribution 4.0 International License. Accepted: 03-08-2025



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.4197
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 Issue 93 — Setember 2025
Carrascal Tris, D., & Yuan, Q.

1. INTRODUCTION

1.1. Background and Context of English Pronunciation in EFL

Pronunciation is an underestimated critical component of English as a Foreign Language (EFL)
learning, significantly influencing communicative competence and learner confidence (Rallo,
2022; Saito, 2021; Pennington & Rogerson-Revell, 2019). As English has become the global
lingua franca between speakers with different first languages since the late 1980s, clear and
intelligible pronunciation is essential for effective communication, particularly in contexts like
Spain, where English is a widespread requirement (Gémez Gonzalez & Garcia Muras, 2025;
Seidlhofer, 2011; Veiga Pérez, 2017). Accurate pronunciation enhances comprehension,
minimizes misunderstandings, and fosters more fluid and meaningful conversations; moreover,
it can also boost learners’ confidence, self-esteem, motivation, receptive skills, and even
cultural sensitivity (Gomez Gonzalez & Garcia Muras, 2025; Derwing & Munro, 2015).

Despite its importance, pronunciation has often been marginalized in EFL instruction during
recent years (Fouz-Gonzalez, 2020). It frequently gives way to methodologies such as
Grammar-Translation and Reading-based approaches (Levis, 2005; Nikbakht, 2011). Such
traditional training (TT) often lacks timely feedback and personalized instruction, which are vital
for improving pronunciation skills and avoiding fossilized errors in students (Nikbakht, 2011).
Other challenges include cross-linguistic influence from learners’ first language (L1) (e.g.,
Spanish in this study) and insufficient exposure to authentic input. This discrepancy between
the importance of pronunciation and its limited instructional emphasis calls for innovative,
learner-centered approaches to address the pedagogical gap.

1.1.1. Pronunciation Challenges for Spanish EFL Learners

English and Spanish differ significantly in orthographic and phonological systems. Spanish has
transparent orthography with a near one-to-one grapheme-phoneme correspondence (GPC),
whereas English has a deep orthography where one grapheme can correspond to multiple
phonemes (e.g., the grapheme “a” in cat /&/, car /a:/, grape /e1/, sofa /3/) (Garcia & Froud,
2018; Sammour-Shehadeh et al., 2025). These inconsistencies contribute to cross-linguistic
transfer (Fadillah, 2020; Odlin, 2012; Pennington & Rogerson-Revell, 2019), which leads
Spanish speakers to misapply Spanish phonological rules to English pronunciation.

English vowels are particularly challenging for Spanish learners, whose native inventory
includes only five pure vowel sounds (i.e., /i/, /e/, /a/, /o/, /u/) (Garcia & Froud, 2018). In
contrast, English possesses a much wider range of monophthong and diphthongs, some
without Spanish equivalents (e.g., /3:/, /a/, /&/, /a/, /a:/) (Pennington & Rogerson-Revell,
2019). These unfamiliar sounds are often substituted with the closest Spanish vowel sound or
produced with undue emphasis spelling (e.g., today as /tu'de1/ instead of /ta'de1/). While
contrasts like /i/-/1/ and /a/-/a/ have been well-researched (e.g., Casillas, 2015; Yang et al.,
2016), diphthongs such as /a1/, /e1/ and /2:/ remain underexplored despite their high difficulty
for Spanish learners of EFL.
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1.1.2. Current Situation of Pronunciation Instruction in EFL Context, particularly in Spain

The role of pronunciation in EFL instruction has fluctuated. Initially emphasized in methods
such as the Direct Method and the Audiolingual Approach, it was later sidelined by grammar-
focused methods like the Cognitive Approach (Nikbakht, 2011). Since the early 2000s, interest
has resurged, particularly in suprasegmental features such as stress, rhythm, and intonation
(Pennington & Rogerson-Revell, 2019), though pronunciation remains marginal in many
contemporary curricula and teaching materials (Gémez Gonzélez & Garcia Muras, 2025).

In Spain, despite various education reforms, pronunciation continues to be undervalued and
under-addressed in EFL classrooms (Gomez Gonzalez & Garcia Muras, 2025; Rallo, 2022; Saito,
2021). This gap is reflected by persistent pronunciation difficulties across educational stages.
Recent research highlights a significant discrepancy between curriculum objectives and
classroom realities. Their findings align with a broader European trend, calling for
comprehensive revisions to current pronunciation teaching methodologies (Gomez Gonzalez
& Garcia Muras, 2025).

In contrast, recent research increasingly supports explicit phonetic instruction as a crucial
strategy to address EFL pronunciation challenges (Calvo Benzies, 2016; Gémez Gonzdlez &
Garcia Muras, 2025; Pennington & Rogerson-Revell, 2019). Effective practices include teaching
cross-linguistic phonetic inventories, grapheme-phoneme mappings, and L1-L2 contrasts to
raise phonological awareness (Chapuis & Berthele, 2024; Pennington & Rogerson-Revell, 2019).
However, these findings are rarely implemented systematically in current teaching practices,
which indicates a clear gap between research-proven recommendations and classroom
execution.

1.2. Theoretical Framework: Pseudoword Reading and EFL Pronunciation

Combining listening with reading is a widely endorsed pedagogical practice to improve EFL
pronunciation, as the visual representation of words supports learners in mapping phonemes
to graphemes (Saito & Plonsky, 2019). This section outlines the cognitive mechanisms of word
reading, focusing on the dual-route processing model (section 1.2.1), and explores how
sublexical decoding through pseudoword training contributes to pronunciation development
(section 1.2.2).

1.2.1. Dual-Route Model: Lexical and Sublexical Processing

Reading a word requires processing visual, orthographic, phonological, and semantic
information. In recent decades, several models have been developed to explain the word
recognition process, including the Dual-Route Cascade Model (DRC) (Coltheart et al., 2001),
Dual Process Connectionist Model (PDC), and Triangular Connectionist Model (Coltheart et al.,
2001; Seidenberg & McClelland, 1989). All these models involve phonological, orthographic,
and semantic modules, with their engagement depending on the lexical status (word or
pseudoword), the reader’s familiarity with the word, and their reading experience (novice or
experienced reader) (Coltheart et al., 2001).

The DRC model, one of the most widely accepted, distinguishes two processing routes: the
sublexical route and the lexical route (Coltheart et al., 2001). The sublexical route uses
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grapheme-phoneme conversion rules to decode unfamiliar or pseudowords letter by letter.
The lexical route, conversely, is used to recognize words that have a representation in the
orthographic lexicon. While the sublexical route is primarily used at the beginning of reading
acquisition, it gradually gives way to a more prominent role for the lexical route as reading
proficiency develops.

In Spanish, grapheme-phoneme conversion is straightforward due to its consistent GPCs.
However, English, with its deep orthography—a spelling often corresponds to different
phonemes, as exemplified in section 1.1.1—poses significant difficulty to the EFL reading
process for Spanish speakers (tockiewicz et al., 2020; Ziegler & Goswami, 2005).

EFL learners must draw on phonological, orthographic, and morphological knowledge to
decode unfamiliar items. Lower-proficiency students tend to rely more on bottom-up
processing, focusing on individual words and their meanings (Cao et al., 2014; Coltheart, 2006;
Rayner & Reichle, 2010; Snowling et al., 2022). During this process, sublexical processing is
essential for reading new or unfamiliar words, while lexical processing allows for the rapid
identification of familiar words. Reading pseudowords, which are not meaningful words but
follow the phonetic patterns of the language, supports the sublexical route and trains learners
to apply grapheme-phoneme rules and eventually enhance their ability to decode unfamiliar
real words (Snowling et al., 2022).

1.2.2. Sublexical Decoding and Pseudoword Training in EFL Pronunciation Development

Pseudowords, also referred to as invented words or wug words, are carefully constructed letter
strings that visually and phonologically resemble real words in a specific language but
inherently possess no actual meaning (Coltheart, 2006). They rigorously follow the phonetic
and orthographic rules of the target language to ensure their pronounceability while excluding
semantic cues (e.g., shum, laip, and cigbet in English).

Integrating pseudoword training supports the sublexical route by reinforcing GPCs. Learners
practice decoding novel, unfamiliar strings, thereby strengthening foundational phonological
skills critical for pronunciation (Ernesto Macaro, 2012; tockiewicz et al., 2020). Without
semantic cues, learners must systematically apply decoding rules, promoting explicit
phonological awareness which directly enhances pronunciation accuracy (Saito & Plonsky,
2019).

Research shows that pseudoword training improves decoding competence and phonological
representation, yielding lasting improvements in both reading pseudowords and correctly
pronouncing similar real words (Mlakar et al., 2025; Zhang & Peng, 2022). Consequently,
embedding pseudoword activities in EFL instruction holds significant promise for improving
pronunciation proficiency, particularly for learners whose L1 provides insufficient training in
sublexical decoding (Mora et al., 2022).
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1.3. Al-Enhanced Multisensory Learning (MSL) in Foreign Language (FL) Education
1.3.1. Effectiveness of MISL Approaches in FL Learning

MSL is a pedagogical approach that engages various senses—sight, hearing, touch, and
movement—simultaneously to enhance understanding and retention. MSL has been widely
proven to be effective in students with specific learning needs (Kast et al., 2007; Kelly & Phillips,
2022). However, MSL in FL learning has still to prove its potential in enhancing language
learning, motivation, and retention across FL learners through empirical research. Hence, MSL
offers several advantages for FL learning, especially complex skills such as pronunciation. By
engaging multiple senses (auditory, visual, kinesthetic), MSL enhances the encoding and
retrieval of information, leading to improved retention and a deeper understanding of the
material (Shams & Seitz, 2008; Zlatkova-Doncheva, 2022). Furthermore, interactive activities
that incorporate various sensory modalities, such as watching videos, listening to music, or
engaging in role-playing scenarios, are significantly more engaging than passive learning
methods. This heightened engagement naturally boosts student motivation and fosters a
greater desire to learn (Zlatkova-Doncheva, 2022). MSL also promotes the development of a
broader range of skills, including not only language proficiency but also communication
abilities, critical thinking, and creativity, through collaborative group work and creative tasks.

For pronunciation specifically, multimodal approaches that integrate visual, auditory, and
kinesthetic elements have proven effective in reinforcing articulatory features and prosodic
structures (Shams & Seitz, 2008). Visual aids, such as diagrams of the vocal tract and
spectrograms, can clarify the mechanics of sound production, while physical actions like hand
gestures can reinforce specific articulatory movements (Li et al., 2023). Phonetic training itself
has evolved to embrace multimodal approaches, moving beyond TT phoneme-focused
methods to integrate a variety of sensory elements for more comprehensive learning. MSL acts
as a bio-cognitive amplifier for the acquisition of complex language skills like pronunciation
(Nikbakht, 2011; Pennington & Rogerson-Revell, 2019). By mimicking natural learning
processes and engaging diverse neural pathways, it strengthens memory traces and facilitates
the integration of motor, auditory, and visual information necessary for accurate speech
production. This approach moves beyond purely intellectual understanding to embody the
learning, making it more robust and accessible, especially for skills that require fine motor
control and perception.

1.3.2. Integrating Artificial Intelligence (Al) with MSL for Pronunciation Improvement

Al is transforming education, offering innovative solutions that address many inherent
limitations of traditional FL instruction (Shams & Seitz, 2008). Al enables personalized learning,
dynamic environments, and adaptive progress tracking (Hsiao & Chang, 2023; Selim, 2024;
Setyaningsih et al., 2024)—features that align naturally with the principles of MSL. Al tools can
enhance pronunciation training by providing instant correction, gamified practice and
interactive feedback, and thereby support learner motivation and reduce anxiety through self-
paced, private learning contexts (Ai et al., 2025; Song & Song, 2023; Yuan & Liu, 2025). These
benefits are especially relevant in lowering the affective filter, which is a key barrier to FL
learning (Krashen, 1982).
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Empirical evidence further supports the integration of Al and MSL. For example, the ELSA Speak
app—powered by Al-driven speech recognition—has demonstrated to improve EFL students’
pronunciation skills (Permatasari, 2024). Advanced Al models, such as NSE-CATNet, apply
Transformer-based models to enhance speech intelligibility by capturing long-term contextual
dependencies. These models also incorporate phonetic class information to reduce
misclassification errors, which yields more accurate pronunciation feedback (Permatasari,
2024).

Hence, the combination of the adaptive, data-driven capacities of Al with the embodies,
engaging nature of MSL may significantly improve students’ motivation, enrich the
personalization of the EFL experience, and demonstrably enhance pronunciation skills. This
integrated approach thus represents a promising pedagogical framework for EFL pronunciation
instruction.

1.4. Rationale, Objectives and Research Questions

This last section of the Introduction presents the rationale behind the study, identifies the
research gap and outlines the objectives and research questions.

1.4.1 Research Gap and Justification of the Intervention

Despite years of EFL instruction, Spanish university students continue to face persistent
challenges with English vowel pronunciation largely due to L1 interference and the limitations
of TT (Calvo Benzies, 2017; Pennington & Rogerson-Revell, 2019). Existing studies have
explored Al and MSL approaches separately, but few have integrated them within the DRC
model to target sublexical decoding of problematic vowel phonemes in this population.

The DRC model of reading highlights the importance of sublexical decoding, particularly for
processing unfamiliar words and deep orthographies like English. Pseudoword training directly
targets this decoding route by reinforcing GPCs (Mlakar et al., 2025). The integration of Al and
MSL offers a promising approach to strengthen this mechanism by delivering adaptive,
multisensory input and real-time feedback.

This study aims to move beyond general observations of pronunciation difficulty or
comparative method efficacy. Instead, it seeks to determine how targeted training can improve
sublexical processing in EFL learners and reduce fossilized pronunciation errors. This will offer
practical insights for curriculum design and replication in EFL contexts.

1.4.2. Objectives and Research Questions

The primary objective of this study is to assess the effectiveness of an Al-enhanced MSL
intervention, theoretically framed on the dual-route model of reading, for improving EFL vowel
pronunciation among Spanish university students. Furthermore, the study also explores
learners’ experiences of the intervention.

To address these objectives, the following research questions have been formulated:

RQ1. Is the MSL intervention as effective as the TT for improving EFL pronunciation
accuracy?
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RQ2. Isthe MSL intervention particularly effective for pseudoword pronunciation compared
to real words?
RQ3. What are participants’ experiences of the MSL intervention?

2. METHOD

This research project is part of a teaching experience developed during the 2024/2025
academic year in different Specialized/Technical English courses offered to undergraduate
students in Nursing, Medicine and Journalism Degrees at a public university in Spain. A total of
94 second-year students participated voluntarily in the study; none of the tasks contributed to
their course grades. The students were divided into a target group (50 Nursing students) and a
control group (44 Medicine and Journalism students). All the participants were native Spanish
speakers and learners of EFL.

2.1. Ethical Statement

This study involved human participants and the use of technological tools for data collection.
The following ethical measures were adopted to ensure participants’ rights, data protection,
and responsible technology use.

Before they started the activity, all the participants were given a written informed consent
which specified the procedure, the purpose of the study, and the confidentiality commitment
to protect their privacy and identities. The participants who agreed to take part in the study
were asked to sign the consent form and were given a hard copy for their records. Participation
was entirely voluntary, and students were informed that none of the tasks was assessed as part
of their course grade and that they could withdraw at any time without consequences.

The research protocol was reviewed and approved by the institutional ethics committee on
June 5, 2025.

Personal data: All personal data were handled in accordance with the General Data Protection
Regulation (GDPR). Data collection was limited to what was strictly necessary for the research
objectives. Participant data were anonymized and stored securely to guarantee confidentiality.
Only the research team had access to the data, and all the identifying information was removed
prior to analysis.

The study used Wooflash, which is an online interactive platform with different activities,
including audio recording. To address potential ethical implications related to its use, the
following measures were taken:

Regarding bias and accuracy, the audio recordings were analyzed manually by the same well-
trained researcher to avoid potential bias in speech recognition technologies and individual
differences.

In terms of accessibility, access to materials was provided via Campus Virtual or through a QR
code distributed in class. Participants used their own devices, and instructions were provided
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to ensure equal access to the platform regardless of technical proficiency. A supervisor offered
on-site support for those who encountered technical issues.

Regarding privacy, the platform’s recording function was used exclusively for the purposes of
the study, and participants were informed that their recordings would not be shared outside
the research context. No biometric or sensitive data were collected, and all recordings were
stored securely in compliance with data protection laws.

2.2. Activity design

All the activities in this project were developed on Wooflash. The participants completed an
English proficiency test at the beginning of the course. The results indicated that their English
level ranged from intermediate to advanced. All the rest of the tasks, which included a pre-test,
a training session, a post-test, and a post-activity questionnaire in the case of the target group,
took place in a 50-minute class session.

On the day of the main tasks, the participants first took the pre-test, which involved reading
aloud ten pseudowords and ten real words, together with five filler items. The target items
focused on five specific phonemes, each represented by two graphemes. These phoneme-
grapheme correspondences were selected because their pronunciations in English differ
greatly from the Spanish pronunciation rules; therefore, they can be challenging for native
Spanish speakers. The words were randomized and shown on slides one by one without
accompanying images. The post-test followed the same procedure but used a different set of
words. Table 1 shows a summary of the items in the pre- and post-tests.

Table 1

Pre- and post-test [tems

Phonemes Graphemes Pseudowords Real words
Pre-test
/a/ ar, or pellor, gralatar cellar, translator
Juz/ 00, ew sewer, soovenir gloomy, brewery
/nt/ ie, igh detie, resignment mighty, replier
Je1/ ai, ey ebey, detainor daisy, disobey
/o:/ aw, au seesau, desawer lawful, somersault
Fillers rumble, saddle, lobbin, baffle, grumbly
Post-test
/a/ ar, or lensor, vinagar altar, adaptor
Jui/ 00, ew mootless, screwdary chewing, gloomily
/nt/ ie, igh unlie, preghtening brighten, decrier
Je1/ ai, ey braiser, disabey survey, acquaintance
/o:/ aw, au assaut, recauder outlaw, tarpaulin
fillers trellis, flare, crystal, crispy, jingle

Notes. Read-aloud and audio-recorded items in the pre- and post-tests.
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In both the pre- and post-tests, one word was displayed at a time on the screen of each
participant’s device. Participants were instructed to read the word aloud after pressing the
“record” button on the screen. Audio recordings were automatically captured by the Wooflash
platform. Once a recording was completed, participants clicked the “next” button to proceed
to the following item. They were allowed to listen to their recordings and re-record their
responses as many times as they wished.

Regarding the training session, for the target group, it included a series of interactive exercises
incorporating both auditory and visual elements. Participants were presented with a total of 20
sentences, each of which contained a pseudoword and a real word that rhymed, as shown in
example 1.

(1) She drank some cold dratar instead of water.

Each sentence was paired with a set of related images generated by Bing Image Creator, as
shown in Figure 1, and read aloud by SpeechGen.IO. All audio files were reviewed to ensure
that the practice items were pronounced correctly. In addition, both female and male voices
were used equally, and both British and American English accents were included to guarantee
gender balance and accent variety.

Figure 1

An image of the training session generated by Bing Image Creator

e,

The training tasks required participants to match each sentence with its corresponding image,
audio clip, or transcription through a variety of activity formats, such as multiple-choice
guestions and pairing exercises. There were no objectively correct answers for the questions
so as to increase student motivation and engagement. The training for the target group
employed a MSL approach, involving visual, auditory, and tactile modalities.

For the control group, the same practice items were presented, but without accompanying
images. Instead, sentences were displayed on the screen, and audio clips were played to the
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participants. Participants were not given any interactive tasks to complete, which reflected a
TT format.

Participants in both the target group and the control group were allowed to listen to the audio
clips as many times as they wanted and were encouraged to practice reading the sentences
aloud.

In order to assess participants’ experiences with the MSL training session, the target group
completed a questionnaire at the end of the class. It consisted of eight questions focusing on
their feelings during the activities, the aspects they found most enjoyable or challenging, and
the perceived impact of the practice on their understanding and pronunciation of the text.
Participants rated their responses as “positive,” “neutral” or “negative” and were invited to
provide open-ended comments if they wished.

2.3. Data collection, codification and analysis

In order to address the research questions, the participants’ audio recordings from the pre-
and post-tests were collected using the recording feature on Wooflash. Each participant
produced 25 audio recordings per test: 10 corresponding to pseudowords, 10 to real words
and 5 to fillers. The researchers then coded the audio recordings of the target items in an Excel
spreadsheet.

Coding was done dichotomously as either “correct” (1) or incorrect (0), focusing only on the
pronunciation of the target grapheme in each word. For instance, if a participant
mispronounced the first syllable of the pseudoword “pellor” but correctly articulated the
grapheme “-or,” the item was coded as correct. In the case of self-correction, only the last
pronunciation of each recording was taken into account.

Unintelligible recordings were discarded, and participants with fewer than 10 codable audio
samples per test were excluded from the analysis. The final analysis included data from 41
participants in the target group and 22 participants in the control group.

The statistical analysis was conducted using a generalized linear mixed model (GLMM), which
is suite to binary outcome variables, as is the case of pronunciation accuracy in our study.
Additionally, a Difference-in-Differences (DID) analysis was conducted to compare
improvement over time between the target and control groups by isolating the effect of the
MSL intervention relative to the control condition. To ensure robust estimation, multiply
imputed datasets were used to handle missing values, and the DID estimates were pooled
following Rubin’s rules.

Qualitative data obtained through a post-activity questionnaire were analyzed for sentiment
distribution (i.e., numbers of “positive,” “neutral” and “negative” responses) and for common
reflections in the open-ended comments on different aspects (e.g., engagement, confidence
building, pronunciation awareness) to offer complementary insights into learners’ experiences
with the MSL training session.

|/I

All data and analysis scripts for this study are available via the Open Science Framework at
https://osf.io/su8rx/?view_only=e185d939be81424aa44d64aclfcd8f58.

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.4197 Page 242



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.4197

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1135-9250 Issue 93 — Setember 2025
Carrascal Tris, D., & Yuan, Q.

3. RESULTS

This study compared MSL pronunciation training with the TT approach. It aimed to explore
whether the former was as effective as the latter, as well as the participants’ experiences of
the MSL training method.

3.1. Effectiveness of the intervention

A summary of the pooled fixed effects from the GLMM is presented in Table 2. The model
examines the effects of test time (pre-test vs. post-test), group (target vs. control) and word
type (real word vs. pseudoword) on the correctness of responses. The model included a three-
way interaction term (time x group x word type) and random intercepts for student and item.

Table 2

Fixed effects from the GLMM model predicting correct production

Term Estimate Std. p value Conf. Conf. OR OR_low OR_high
error low high

Time (post) x Group -0.28 0.32 0.373 -0.90 0.34 0.75 0.40 1.41

(target)

Time (post) x Word -1.54 0.58 0.008 -2.68 -0.41 0.21 0.07 0.66

Type (real)

Group (target) x Word 0.22 0.30 0.455 -0.36 0.81 1.25 0.69 2.26

Type (real)

Time x Group x Word 0.06 0.44 0.895 -0.81 0.93 1.06 0.44 2.53

Type

Notes. Significant effects are in bold.

In the pre-test, as seen in Table 3 below, the target group showed lower accuracy for
pseudowords than the control group. For real words, the target group and the control group
were more comparable. While there were baseline differences in accuracy, particularly for
pseudowords, a GLMM revealed no significant interaction between group and word type (B =
0.22, SE = 0.30, p = 0.455), as shown in Table 2, which suggests similar proficiency patterns
across the two groups before training.

Table 3

Accuracy by group and word type in the pre- and post-tests

Word type Target group Control group Target group  Control group
(pre-test) (pre-test) (post-test) (post-test)

Pseudowords 0.54 (0.02) 0.67 (0.03) 0.71 (0.02) 0.84 (0.02)

Real words 0.74 (0.02) 0.80 (0.03) 0.62 (0.02) 0.72 (0.03)

Notes. Values represent proportion correct (SE).

In the post-test, as seen in Figure 2, both groups showed improvements in pronouncing
pseudowords, though real word accuracy declined slightly.
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Figure 2

Effectiveness of MSL training and TT training across word type

Target Training vs. Traditional Training Effectiveness
Comparison across word types
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The GLMM model revealed a significant baseline difference between the target and the control
groups (B =-0.70, SE = 0.27, p = 0.011), as shown in Figure 2, which indicates lower pre-test
accuracy in the target group. However, the interaction between group and time was non-
significant (B = -0.28, SE = 0.32, p = 0.373), as seen in Table 2. This indicates that both groups
showed similar improvement from pre- to post-test, although the initial differences between
the groups persist in the post-test.

In terms of the training effect, in general, both groups improved significantly from pre-test to
post-test (B =1.25, SE = 0.42, p <.010), which showed a general learning effect. A DID analysis
was conducted based on the group x time x word type interaction terms in the GLMM; the
results were pooled across multiply imputed datasets, as shown in Table 4. The results showed
no statistically significant difference in improvement between the two groups.

Table 4

DID estimates of training effect by word type

Word type Estimate SE z p OR 95% Cl (OR) p adj
Pseudowords 0.28 0.32 0.89 .373 1.33 [0.71, 2.48] .373
Real words 0.22 0.30 0.73 464 1.25 [0.69, 2.28] 464

Notes. Estimates are based on log-odds from the GLMM. Confidence intervals are on the OR scale.

In terms of the effect of word type, the results in Table 4 show that the odds of improvement
were slightly higher in the target group for both pseudowords (OR = 1.33) and real words (OR
= 1.25). However, these differences were not statistically significant, and the confidence
intervals included 1.00. Adjusted p-values for multiple comparisons also remained non-
significant after correcting for multiple comparison. These findings suggest that MSL training
was as effective as TT.
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Last but not least, the three-way interaction (group x time x word type) which tested whether
training effects differed by word type was not statistically significant (B = 0.06, SE =0.44, p =
0.895), as shown in Table 2.

In sum, the quantitative results of the study indicate that the effectiveness of the MSL approach
is comparable to that of the TT approach (RQ1), regardless of word type (RQ2).

3.2. Participants’ experiences of the MSL Intervention

While the quantitative analysis in section 3.1 has shown comparable effectiveness between the
MSL and the TT approaches, the qualitative data gathered from the post-activity questionnaire
offer us valuable insights into the participants’ emotional engagement, perceived learning
outcomes and self-awareness of language improvement.

Overall, the participants expressed a predominantly positive impression of the MSL
intervention. Out of the total responses to the eight questions, 173 were positive, 139 neutral
and only 20 negative. This indicates general acceptance and appreciation of the approach. The
participants valued the structured yet interactive nature of the read-aloud tasks, the
opportunity for self-monitoring and improvement, and the low-pressure environment that
encouraged experimentation and learning.

In terms of emotional engagement and confidence-building, most of the participants described
the MSL training as enjoyable: 17 reported positive feelings while reading aloud, 17 responded
neutrally, and only 7 expressed negative feelings. According to the results, initial
embarrassment or anxiety often gave way to increased comfort and even enjoyment as the
activity progressed. One participant noted, “At first a little bit embarrassing but when you
start... you forget about other people listening.” This transition from anxiety to confidence was
echoed in final reflections, where 29 participants expressed positive sentiments about
completing the tasks, often citing increased confidence and a sense of accomplishment.

Pronunciation emerged as both a challenge and a perceived area of improvement. Many
participants acknowledged that repeating words or sentences aloud contributed to more
accurate pronunciation and improved fluency. As one student commented, “Reading aloud
helps improving my pronunciation and being more fluid and confident.” These reflections are
in line with the pedagogical goals of the MSL approach, which emphasizes phonological
awareness and multisensory engagement.

Regarding text pronunciation and comprehension, responses were more varied. While 24
participants reported that the reading-aloud activities improved their understanding of the
text, 16 considered its impact neutral. Some participants noted that invented or unfamiliar
words were particularly difficult to pronounce and to understand. This suggests that the
cognitive load involved in pronunciation may sometimes interfere with semantic processing.
However, many participants still appreciated the novelty of the tasks and found them engaging.
In particular, sentence-level exercises, which provided contextualized practice that supported
both syntactic and prosodic development, were considered by the participants as especially
useful.
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Last but not least, the MSL training appeared to promote critical reflection on individual
language learning processes. Responses to the question about self-discovery revealed
increased awareness of the participants’ individual pronunciation challenges, emotional
reactions to speaking aloud, and renewed motivation to improve. One participant reflected, “I
learned that | have to put aside the embarrassment,” while another acknowledged gaps,
don’t have any idea of how to pronounce by my own.”

Ill

To sum up, the participants’ feedback reflects the affective, cognitive and metacognitive
benefits of the MSL intervention and shows its potential as a meaningful and learner-centered
tool in EFL pronunciation training (RQ3).

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

The primary purpose of the present study was to investigate the effectiveness of an Al-
enhanced MSL intervention for EFL pronunciation in Spanish university students, comparing it
with TT, focusing on accuracy and learner experience. Following a pre-test, a training session,
and a post-test, quantitative results demonstrated comparable effectiveness between MSL and
TT in terms of training effect (RQ1), with no statistically significant difference observed
regardless of the word type (RQ2). In contrast, qualitative results highlighted significantly
positive learner experiences with the MSL intervention.

The MSL intervention proved as effective as the TT approach in improving EFL pronunciation
accuracy across the five targeted vowel and diphthong phonemes (i.e., /a/, /u:/, /a1/, /e1/, and
/2:/). The absence of a statistically significant difference indicates that both methods facilitated
learning, reinforcing that explicit pronunciation training is indeed effective. However, this
finding, especially when viewed alongside the qualitative data, suggests that MSL presents a
highly preferable approach due to its potential to notably increase student motivation and
engagement while achieving comparable learning outcomes (RQ3).

The lack of a statistically significant difference in improvement between the two groups based
on word type might be attributed to the brevity of the training session (RQ1 & RQ2). Deeper
changes in cognitive processes, such as those related to sublexical and lexical pathways, could
require a longer period of intervention to manifest measurable differences. Nevertheless, this
intervention directly targeted the mechanisms highlighted by the DRC model, emphasizing the
importance of strengthening the sublexical route—a crucial aspect for Spanish speakers
navigating English’s opaque orthography.

The MSL intervention was exceptionally well-received by students, as reflected by the 173
positive responses (RQ3). The qualitative data obtained through the questionnaire provided
crucial context for the quantitative findings. Students consistently reported enjoying the
training and noted its effectiveness in reducing their embarrassment or anxiety. These results
strongly suggest that the affective filter (Krashen, 1982) was significantly lowered, thereby
facilitating learning. Participants perceived tangible learning gains, which in turn boosted their
confidence and enhanced their overall learning experience. This process also promoted critical
self-reflection and increased awareness of individual pronunciation challenges.
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In summary, beyond its demonstrated effectiveness in EFL pronunciation improvement, a key
strength of this intervention lies in its enjoyable nature for Spanish students. Its engaging and
motivational character undeniably contributed to a lowered affective filter after the MSL
session. One of the main limitations of the present study was its constrained duration,
restricted to a single 50-minute session. Another limitation pertains to the sample size, which
was limited to university students from specific fields. However, this intervention can be
replicated with larger and more diverse learner populations (e.g., different age groups,
proficiency levels, academic fields).

This innovative project, therefore, serves as a foundational step. Looking forward, the aim is to
replicate this study across different age groups and transform it into multi-week training
sessions, allowing for a more thorough investigation into the long-term impact on cognitive
processing, pronunciation accuracy, and overall communicative confidence. By further refining
and expanding such Al-enhanced MSL approaches, this research contributes to shaping the
future of EFL education, providing evidence-based strategies to foster more effective and
confident English students globally.
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RESUMEN

En el contexto de una economia digital caracterizada por el exceso de informacion, la atencidén constituye un
recurso escaso y disputado. Este estudio analiza los patrones de consumo de contenido digital entre estudiantes
universitarios, con el objetivo de describir el perfil del consumidor promedio y sus habitos de uso del smartphone.
Con una metodologia cuantitativa de corte descriptivo, complementada con pruebas inferenciales, se aplicd un
cuestionario ad hoc inspirado en Fernandez-Rovira (2022) a 381 estudiantes de la Facultad de Ciencias
Administrativas y Tecnologias Digitales de la UNICACH. Los resultados revelan diferencias significativas por género
en las categorias de aplicaciones utilizadas y en el tiempo dedicado a RSV, asi como un incremento del uso de
mensajeria y plataformas sociales durante los fines de semana. Se identificé una discordancia entre las plataformas
mas valoradas (TikTok) y las mas utilizadas (Facebook). Aunque el ocio predomina, también se reporta interés por
tematicas informativas y formativas, lo que sugiere una convergencia entre entretenimiento y aprendizaje. Esta
diversidad de usos invita a repensar el papel del smartphone como espacio hibrido de expresion, aprendizaje,
construccion identitaria y posicionamiento de intereses, donde la interactividad y la personalizacidn algoritmica
convierten atencion y tiempo en moneda de interaccion digital.

ABSTRACT

In the context of a digital economy characterized by an excess of information, attention constitutes a scarce and
highly contested resource. This study examines digital content consumption patterns among university students,
aiming to describe the profile of the average consumer and their smartphone usage habits. Using a descriptive
quantitative methodology complemented by inferential tests (ANOVA and chi-square), an ad hoc questionnaire
inspired by Ferndndez-Rovira’s (2022) instrument was administered to 381 students from the Faculty of
Administrative Sciences and Digital Technologies at UNICACH. The results reveal significant gender differences in
the categories of applications used and in the time spent on social media, as well as a general increase in the use of
messaging and social platforms during weekends. A mismatch was identified between the most valued platforms
(TikTok) and the most frequently used ones (Facebook). Although leisure content predominates, there is also notable
interest in informational and educational topics, suggesting a progressive convergence between entertainment and
learning. This diversity of uses invites a rethinking of the smartphone’s role as a hybrid space for expression,
learning, identity construction, and positioning of interests, where interactivity and algorithmic personalization turn
attention and time into the currency of digital interaction.

PALABRAS CLAVE - KEYWORDS
Dispositivos mdoviles, consumo digital, economia de la atencidn, redes sociales.

Smartphones, digital consumption, attention economy, social media.
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1. INTRODUCCION

La incorporacion masiva de teléfonos inteligentes o smartphones en la rutina diaria ha sido un
fendmeno en constante crecimiento a nivel global durante las Ultimas décadas. En este
escenario, México no es una excepcion. Segun el 202 Estudio sobre los Habitos de los Usuarios
de Internet, en 2023 el 84% de la poblacién mayor de seis afios era internauta, y el 76% accedia
a internet a través de smartphones mediante redes moviles. Ademas, el 39% de los internautas
en México se conecta mas de 9 horas diarias, y el 75% usa smartphones como principal
dispositivo de acceso (Asociacion de Internet MX, 2024). Esta tendencia configura una sociedad
altamente conectada, en la que diversas aplicaciones, plataformas y espacios digitales
desempefian un papel clave en la vida cotidiana.

Entre estas aplicaciones destacan las Redes Sociales Virtuales (RSV), entendidas como
plataformas disefiadas para facilitar la comunicacién entre usuarios con intereses comunes. Se
pueden clasificar en redes de uso profesional, como LinkedIn; redes de ocio, como Instagram o
Facebook; y redes de contenido, como YouTube o TikTok (Hernandez y Moral, 2024).

En México, el 79% de los internautas accede a RSV, actividad superada solo por la mensajeria
instantanea (88%) y las actividades laborales (80%) (Asociacion de Internet MX, 2022). Facebook
e Instagram destacan con un 86% y 81% de usuarios, respectivamente, mientras que WhatsApp
es la plataforma de mensajeria mas utilizada (96%). Dado el alto porcentaje de usuarios vy el
tiempo que invierten en internet, resulta relevante analizar qué funcionalidades de los
smartphones captan mayor atencidn, especialmente en estudiantes universitarios. Las
aplicaciones que logran retener a los usuarios no solo responden a sus necesidades de consumo,
sino que también adquieren valor en el mercado publicitario. Comprender estas dinamicas
permite identificar los tipos de contenido mas atractivos y los momentos de mayor consumo,
lo que resulta clave para desarrollar estrategias educativas alineadas con sus habitos digitales.

El uso intensivo de dispositivos méviles esta estrechamente relacionado con el concepto de
economia de la atencion. Fendmeno que describe la competencia por captar y mantener la
atencion en un entorno digital saturado de informacion. Con la llegada de internet y las RSV, la
atencion se convirtio en un activo crucial para las plataformas digitales (Giraldo-Luque vy
Fernandez-Rovira, 2020; Gawer, 2021). Este proceso se ve facilitado por algoritmos sofisticados
gue personalizan el contenido mostrado a los usuarios, prediciendo sus intereses vy
maximizando el tiempo de interaccién, lo cual, a su vez, optimiza las oportunidades para vender
publicidad (Boglione, 2023).

En este entorno, la atencion se ha convertido en un recurso escaso, valioso y, sobre todo,
comercializable. Empresas como Facebook y Google han modelado sus negocios en torno a la
captura de la atencion de los usuarios, para posteriormente vender publicidad a través de la
segmentacién precisa de datos, una practica que ha redefinido la economia digital. Segun Xin
(2024), cuanto mas tiempo retenga una plataforma a los usuarios, mayor es su valor publicitario.
De este modo, el tiempo de permanencia de los usuarios se traduce en ingresos para estas
compaiiias, impulsando a las industrias culturales a competir por el tiempo libre de sus
audiencias (Giraldo-Lugue y Fernandez-Rovira, 2020). En este contexto, es fundamental
implementar enfoques pedagdgicos que aprovechen de manera positiva el tiempo que los
estudiantes invierten en los smartphones.
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Este fendmeno ha generado una serie de criticas y desafios. La recoleccién masiva de datos
personales, la falta de transparencia en los algoritmos que moldean el comportamiento de los
usuarios y la influencia que ejercen en la toma de decisiones plantean serias preocupaciones
sobre la privacidad y el uso ético de la informacién de los usuarios.

En este sentido, es fundamental profundizar en el analisis del uso del smarphone y el impacto
de la economia de la atencidén en las preferencias y comportamientos de los estudiantes. Dado
que los smartphones y sus aplicaciones se han convertido en mediadores clave en la interaccion
digital, su influencia no solo se refleja en el tiempo de uso, sino también en los patrones de
consumo de informacién, entretenimiento y comunicacion. Estas tendencias globales
adquieren una dimensién especifica al observar cémo afectan a segmentos poblacionales
particulares, como los estudiantes universitarios, cuya vida cotidiana, habitos y relaciones estan
profundamente entrelazados con el uso de estos dispositivos.

Por todo lo anterior, la presente investigacion propone analizar el comportamiento de consumo
de contenidos a través de los smartphone entre los estudiantes de la Facultad de Ciencias
Administrativas y Tecnologias Digitales (FCAyTD) de la Universidad de Ciencias y Artes de
Chiapas (UNICACH), proporcionando una vision integral de los contenidos que determinan su
atencion y preferencias de uso.

Esta facultad tiene como caracteristica distintiva que los programas educativos se han
establecido en diversos municipios del estado de Chiapas, como parte de la estrategia de
diversificacion educativa implementada por la universidad (Universidad de Ciencias y Artes de
Chiapas [UNICACH], s.f.). En diciembre de 2024, esta facultad contaba con un total de 963
estudiantes inscritos (Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas [UNICACH], 2024), tal y como
se presenta en la Tabla 1.

Tabla 1
Distribucion del alumnado en la FCAyTD de la UNICACH

Licenciatura Sede Alumnos inscritos
Gestion y Desarrollo de Negocios Villacorzo 178
Tecnologias e Innovacion digital Huixtla 92
Comercio Exterior Huixtla 150
Turismo Sustentable Palenque 96
Ciencias Politicas y Administracién Publica  Tuxtla Gutiérrez y Tapachula 187
Marketing Digital Virtual 260

Del objetivo general se desprenden los siguientes objetivos especificos:

e (O1: Describir el perfil del consumidor promedio de dispositivos méviles entre los
estudiantes, considerando datos sociodemograficos (género, edad, licenciatura y
semestre), acceso a smartphone (personal o compartido) y principales categorias de
aplicaciones utilizadas.

e (2: |dentificar los patrones de uso de aplicaciones de mensajeria instantanea y redes
sociales, incluyendo plataformas mas utilizadas, tiempo dedicado en dias laborables y
fines de semana, y contenido preferido.
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2. METODO

2.1. Participantes

De 963 estudiantes inscritos en la FCAyTD de la UNICACH, se obtuvo la participacion de un total
de 381, con edades comprendidas entre 17 y 54 afios, incluyendo 162 hombres, 218 mujeres y
1 participante que no se identificd con ninguna de las categorias mencionadas anteriormente.
Se optd por una muestra no probabilistica, especificamente de tipo por conveniencia o causal
(Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2021). Esta estrategia permite abordar de manera practica 'y
eficiente a los estudiantes de esta facultad, dado que los participantes se eligen en funcion de
su disponibilidad y proximidad al investigador.

Para garantizar la viabilidad del andlisis, se determind un tamafio muestral de 275 participantes,
con un nivel de confianza del 95% y un margen de error del 5%. Sin embargo, dado que la
muestra es no probabilistica, este célculo se empled Unicamente como referencia para
garantizar un tamafio suficiente de casos y permitir el analisis estadistico de los datos. La Tabla
2 muestra las caracteristicas mas relevantes de la muestra final de participantes.

Tabla 2

Distribucion de la muestra por género, edad, licenciatura y afio académico

Variable Categoria Frecuencia (N) %
Género Masculino 162 42.5
Femenino 218 57.2
Prefiero no decirlo 1 0.3
Edad Menor de 18 afios 6 1.55
18-24 afios 322 84.5
25-34 afios 27 7
35-44 afios 20 5,2
45-54 afios 6 1.55
Licenciatura Gestion y Desarrollo de Negocios 53 13.9
Tecnologias e Innovacién Digital 45 11.8
Comercio Exterior 74 19.4
Turismo Sustentable 47 12.3
Ciencias Politicas y Administracién Publica 56 14.7
Marketing Digital 106 27.8
Afio académico 1° 127 333
2° 101 26.5
3° 90 23.6
4° 63 16.5

Los criterios de inclusion fueron el acceso regular a smartphone, de uso personal o compartido,
y pertenencia institucional, limitdndose a estudiantes matriculados activamente en la FCAyTD
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de la UNICACH. El principal criterio de exclusién fue la inconsistencia en las respuestas del
cuestionario.

2.2.Variables e instrumentos
En el presente estudio, se utilizaron una serie de variables e instrumentos de medida.

Género. Se presentaron las categorias masculino, femenino, prefiero no decirlo u otro. Debido
al nimero limitado de participantes en las dos Ultimas categorias, se excluyeron de los analisis
comparativos.

Edad. Se tratd como una variable categodrica, dividiendo a los participantes en los siguientes
rangos de edad: menores de 18 afios, 18-24 afios, 25-34 afios, 35-44 afios y 45-54 afios.

Licenciatura. Se defini6 como categdrica nominal, se incluyeron seis categorias
correspondientes a las licenciaturas ofrecidas en esta facultad.

Afio académico. Se ha medido en una escala, donde 1 representa el primer afio del programa
de licenciatura y 4 representa el ultimo.

Acceso a smartphone. Este se definid como categdrica nominal, ya que clasifica a los
participantes en funcién de la disponibilidad y el uso del dispositivo sin un orden jerarquico. Se
consideraron tres categorias principales:

e Uso personal: Dispone de un smartphone propio de uso exclusivo.

e Uso compartido con supervision: Comparte el dispositivo con otras personas, pero su
uso estd sujeto a supervision.

e Uso compartido sin supervisiéon: Comparte el dispositivo con otras personas sin
restricciones o control externo.

Categorias de aplicaciones utilizadas. Esta variable se definié como categdrica nominal de
opcion multiple. Las categorias registradas incluyen: (1) Aplicaciones de edicién de video; (2)
Arte vy disefio; (3) Bibliotecas digitales; (4) Clima; (5) Comer y beber; (6) Compras; (7)
Comunicacion; (8) Educacion; (9) Entretenimiento; (10) Eventos; (11) Fotografias; (12) Juegos;
(13) Mapas y navegacion; (14) Mdsica; (15) Productividad; (16) Realidad aumentada; (17) Redes
sociales; y (18) Viajes.

Aplicaciones de mensajeria instantanea y RSV mas utilizadas. Esta variable se considerd
categdrica nominal de opciéon multiple. Se evalud la preferencia por dos grandes grupos de
aplicaciones:

e Aplicaciones de mensajeria instantanea: WhatsApp, Messenger, Facebook Messenger,
Skype, Line, Telegram y Google Chat. Ademas, se incorpord la opcién “Ninguna” para los
participantes que no utilizan aplicaciones de mensajeria.
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® RSV: Facebook, Instagram, X (Twitter), TikTok, LinkedIn, YouTube, Snapchat y Pinterest.
También se incluyd la opcidn “Ninguna” para los participantes que no utilizan redes
sociales.

Frecuencia de uso de mensajeria instantdnea y RSV: El tiempo de uso de estas aplicaciones se
ha medido en rangos ordinales, asignados a valores de 1 a 6 (1 = menos de una hora, 6 = mas
de 12 horas) en dos momentos temporales: dias laborables y fines de semana. Para convertir
las medias de la tabla a tiempos reales aproximados, podemos tomar el punto medio de cada
rango. De esta forma, para obtener un estimado se pueden multiplicar las medias observadas
por el valor representativo del rango.

Menos de 1 hora = 0.5 horas

De 1 a 3 horas - 2 horas

De 3 a 6 horas - 4.5 horas

De 6 a 9 horas - 7.5 horas

De 9a 12 horas - 10.5 horas

Mas de 12 horas - 13.5 horas (o mas).

Rango 1 (1
Rango 2 (2
Rango 3 (3
Rango 4 (4
Rango 5 (5
Rango 6 (6

):
):
):
):
):
):

Contenido en RSV preferido. Esta variable se considerd categérica nominal de opcion multiple,
va que los participantes podian seleccionar mas de una categoria de contenido segun sus
intereses en redes sociales. Se incluyeron las siguientes opciones: (1) noticias y actualidad; (2)
entretenimiento; (3) deportes; (4) educacion; (5) estilo de vida; (6) tecnologia; (7) musica; (8)
arte y cultura; (9) viajes; (10) unboxing o resefias de productos; (11) gaming; (12) contenido
motivacional o inspirador; (13) opiniones e influencias, (14) familia y nifios; (15) politica o
activismo; (16) contenido religioso o espiritual. De forma complementaria se incluyeron las
opciones "ninguno" y "otros".

2.3.Procedimiento

Se inicio con la definicion de los items y las dimensiones de las variables necesarias, para
recolectar los datos para atender a los objetivos de la investigacion. Se construyd el cuestionario
y posteriormente, esto se tradujo en un cuestionario en linea realizado en Google Forms. La
difusiéon del cuestionario fue a través de los grupos de WhatsApp que los estudiantes mantienen
con sus compafieros de clases. El cuestionario incluyd en su contenido un apartado donde
presentaba el objetivo general de la investigacion, una leyenda que indicaba la naturaleza
andnima y confidencial de los datos, la voluntariedad de la participacion en la investigacién y la
posibilidad de abandonar el estudio en cualquier momento.

Este cuestionario se utilizé para identificar cual es el uso y el tiempo que los participantes dicen
invertirle al dispositivo movil. El instrumento toma como referencia al que utilizdo Fernandez-
Rovira (2022) en el contexto espafiol.

2.4. Andlisis de datos

El andlisis de los datos se realizd utilizando los programas Excel y SPSS (version 26). En primer
lugar, se llevaron a cabo analisis descriptivos para examinar las caracteristicas generales de la
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muestra, incluyendo medidas de tendencia central (media y mediana) y dispersion (desviacion
tipica).

Para examinar la distribucion de género en cada una de las categorias de aplicaciones utilizadas
por los participantes, se aplicaron pruebas de chi-cuadrado de bondad de ajuste de forma
independiente. El objetivo fue determinar si el nimero de hombres y mujeres interesados en
cada categoria diferia significativamente de la distribucion esperada. Esta estrategia permitio
identificar aquellas categorias con una representacion significativamente distinta por género.

Para evaluar diferencias en el tiempo de uso de aplicaciones de mensajeria instantanea y RSV
en funciéon del contexto temporal (dias laborables vs. fines de semana), se aplicaron ANOVAs de
medidas repetidas con factores entre sujetos. Se incluyeron dos variables independientes
principales en estos analisis: género (masculino y femenino) vy licenciatura (seis programas
académicos).

Antes de interpretar los resultados, se verificaron los supuestos asociados al modelo. En el caso
de la variable de mensajeria, los residuos estandarizados no siguieron una distribucién normal
segln la prueba de Kolmogorov-Smirnov (z = .097, p < .001). En cuanto al supuesto de
homogeneidad de varianzas evaluado mediante la prueba de Levene, no se cumplié para la
condicidon de dias laborables (F(11, 368) =4.127, p < .001), pero si para fines de semana (F(11,
368) =1.539, p =.115).

Respecto a la variable RSV, la prueba de Kolmogorov-Smirnov también indicé desviaciones
respecto a la normalidad en los residuos estandarizados (z = .108, p < .001). El test de Levene
mostro falta de homogeneidad de varianzas en dias laborables (F(11, 359) = 2.373, p = .008),
pero si se cumple para fines de semana (F(11, 359) = .568, p = .855).

Dado que no fue posible realizar la prueba de esfericidad debido a la estructura de los datos
(factores entre sujetos), se procedid directamente con el analisis de efectos principales e
interacciones. Para identificar diferencias especificas entre grupos, se realizaron pruebas post
hoc de Tukey, lo que permitid detectar diferencias significativas entre licenciaturas y géneros
en el tiempo de uso de mensajeria y RSV.

Si bien no se cumplen todos los supuestos del modelo, especialmente en lo relativo a la
normalidad de los residuos, se decidido mantener el uso de ANOVA debido a su robustez frente
a estas vulneraciones en contextos con muestras amplias (Blanca et al., 2017), como es el caso
del presente estudio (N = 381). Esta eleccion se fundamenta en la importancia del andlisis de
las interacciones entre variables, que constituye uno de los ejes centrales del disefio de
investigacion.

Finalmente, los resultados se organizaron en funcion de los objetivos especificos del estudio,
permitiendo examinar los patrones de consumo digital, las diferencias en el tiempo de uso de
aplicaciones segun el contexto temporal vy la influencia de variables sociodemograficas. Los
valores se presentan con los estadisticos F, grados de libertad (gl) y niveles de significacion (p),
siguiendo las normas de la American Psychological Association (APA, 72 edicion).
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2.5. Declaracién ética

Con el propésito de salvaguardar la integridad de los participantes y garantizar la validez ética
del estudio, se implementaron diversas medidas orientadas a asegurar la transparencia, la
proteccién de datos personalesy el uso responsable de las tecnologias digitales. A continuacion,
se describen las consideraciones éticas adoptadas:

e Participantes:

o Todos los participantes otorgaron su consentimiento informado antes de responder
el cuestionario, asegurando su participacion libre y voluntaria.

o El protocolo de investigacion fue previamente revisado y aprobado por la Comision
de Investigacion de la Facultad de Ciencias Administrativas y Tecnologias Digitales
de la UNICACH, instancia encargada de garantizar que los estudios sean pertinentes
al contexto, se conduzcan conforme a los principios éticos y a los valores
institucionales que guian a la universidad.

o Datos personales: se cumplié con la normativa mexicana sobre la proteccién de
datos personales, Ley General de Proteccion de Datos Personales en Posesion de los
Sujetos Obligados (LGPDPPSO), lo que implicd la recoleccion, almacenamiento y
analisis de la informacién de forma andnima, confidencial y segura. Dicha normativa
estd alineada a normativas internacionales como el Reglamento General de
Proteccién de Datos.

e Usodetecnologias: Se tomaron medidas para mitigar sesgos derivados de las herramientas
digitales empleadas, como: compatibilidad multiplataforma, requerimientos minimos de
conectividad, opciones de accesibilidad. Ademas, se procurd un disefio de instrumentos
accesible y comprensible para toda la poblacion estudiantil. Del mismo modo, se garantizé
la privacidad de los usuarios al emplear una plataforma de recoleccion de datos con
protocolos de seguridad y sin comprometer la identidad de los participantes.

3. RESULTADOS

En primer lugar, se exponen los resultados relativos al perfil del estudiante consumidor y a los
patrones de uso del smartphone. Posteriormente, se analiza en profundidad la naturaleza de
los patrones de uso de las aplicaciones de mensajeria instantanea y RSV mas utilizadas, asi como
las preferencias de contenido y el tiempo de dedicacidon.

3.1. Perfil de consumo del estudiante y patrones de uso del smartphone

Se encontrd que el 95.5% de la muestra dispone de un teléfono inteligente de uso personal
(N=364) (véase Tabla 3). Sélo un grupo reducido de participantes reportd compartir su
dispositivo, de los cuales 10 individuos de entre 18 y 24 afios lo hacen bajo supervision y 7
participantes lo comparten sin supervision (6 de entre 18 y 24 afios y 1 de entre 25y 34 afios).
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Tabla 3

Formas de uso del smartphone

Formas de uso del smartphone Frecuencia Porcentaje Porcentaje Valido Porcentaje Acumulado

Uso compartido sin supervisién 7 1.837 1.837 1.837
Uso compartido y supervisado 10 2.625 2.625 4.462
Uso personal 364 95.538 95.538 100.000
Ausente 0 0.000

Total 381 100.000

Se examind el uso de diferentes categorias de aplicaciones mdviles segun el género de los
participantes (véase Figura 1). Las categorias con mayor frecuencia de uso en el total de la muestra
fueron redes sociales (84.8 %), musica (79.8 %) y entretenimiento (68.5 %).

La prueba de chi-cuadrado de bondad de ajuste indicé diferencias estadisticamente significativas
entre hombres y mujeres en varias categorias de aplicaciones. En concreto, se observaron
diferencias en redes sociales (p <.001), musica (p = .001), entretenimiento (p = .001), fotografias (p
<.001), comunicacién (p =.021), compras (p = .004), mapas y navegacion (p = .003), educacion (p =
.006), aplicaciones de edicién de video (p =.017), clima (p = .008) y bibliotecas digitales (p = .004).
En cambio, no se encontraron diferencias significativas en juegos (p = .553), productividad (p =.841),
arte y disefio (p = .063), viajes (p = .904), comer y beber (p = .294), eventos (p = 1.000) ni realidad
aumentada (p = .841).

No obstante, los resultados correspondientes a las categorias con baja frecuencia absoluta —como
realidad aumentada o eventos— deben interpretarse con cautela, ya que en estos casos no se
cumple el supuesto de frecuencias esperadas minimas necesario para la validez de la prueba. Se
recomienda que todas las frecuencias esperadas sean iguales o superiores a 5, y que no mas del
20 % de las celdas contengan valores inferiores a ese umbral (McHugh, 2013).

Figura 1

Distribucion por género de las categorias de aplicaciones utilizadas por los participantes

Contenido de interés Hombre Mujer” 100 200 300 Fr % %2 P
Redes sociales 125 198 I 323 84.8 16.498 < .001
Musica 124 180 | 304 79.8 10.316 0.001
Entretenimiento 103 158 I 261 68.5 11.59 0.001
Fotografias 96 155 | 251 659 13.869 < .001
Comunicaciéon 103 139 I 242 63.5 5.355 0.021
Compras 78 118 | 196 51.4 8.163 0.004
Mapas y navegacion 72 113 185 48.6 9.086 0.003
Juegos 87 o5 I 182 47.8 0.352 0.553
Educaciéon 71 108 I 179 47 7.64 0.006
Aplicaciones de edicion de v = 69 100 | 169 444 568 0.017
Clima 53 84 | 137 36 7.01 0.008
Bibliotecas digitales 36 65 (Il 101 26.5 832 0.004
Productividad 49 51 | 100 26.2 0.04 0.841
Arte y disefio 38 56 |l 94 247 3.44 0.063
Viajes 35 34 I 69 18.1 0.014 0.904
Comer y beber 25 33 I 58 152 1.03 0.294
Eventos 26 26 [IH 52 13.6 0 1
Realidad aumentada 8 s 13 341 0.04 0.841

m Hombre Mujer

Nota. Fr indica la frecuencia de personas que reportaron utilizar cada categoria de aplicacion. % representa el
porcentaje sobre el total de la muestra (N = 381). 2 corresponde al valor obtenido en la prueba de chi-cuadrado
de bondad de ajuste, y p indica su nivel de significacion.
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La Figura 2 muestra la distribucion del uso de categorias de aplicaciones segin grupos de edad.
Dado que el 84 % de la muestra total pertenece al grupo de 18 a 24 afios, los datos deben
interpretarse con cautela, ya que este grupo condiciona el volumen general de respuestas. No
obstante, se observan algunas tendencias relevantes entre franjas etarias que permiten
comprender patrones de adopcion digital en la poblacion universitaria.

Figura 2

Distribucion de las categorias de aplicaciones utilizadas por grupos de edad

Realidad aumentada

Eventos |
Comer y beber L
Viajes B
Arte y disefio ~H
" Productividad R |
g Bibliotecas digitales i
'2 Clima = Menor de 18 afios
% Aplicaciones de edicién de video [ — = 18-24 afios
3 Educacion [ —?_ 25-34 afios
: Juegos [ 35-44 afios
~§ Mapas y navegacion I e | m45-54 afios
g Compras =
5 Comunicacién | ™
Fotografias I — o
Entretenimiento T i
Musica =
Redes sociales T 1

0 50 100 150 200 250 300 350

Frecuencia

Nota. No se realizaron analisis inferenciales debido a que varios grupos de edad presentan frecuencias esperadas
inferiores a 5 en multiples celdas, lo que vulnera los supuestos minimos de la prueba de chi-cuadrado (McHugh,
2013).

El grupo de 18 a 24 afios reporta una amplia adopcién de diversas categorias de aplicaciones,
lo que sugiere una integracion profunda de la tecnologia en su vida cotidiana. Las RSV destacan
como la categoria con mayor cantidad de aplicaciones registradas dentro de esta franja de edad,
seguido de las aplicaciones de musica, el entretenimiento, fotografia y juegos. Ademas, las
aplicaciones relacionadas con la educacion, como plataformas de cursos en linea, bibliotecas
digitales y aplicaciones de organizacion académica también tienen una presencia relevante en
este grupo.

En el grupo de 25 a 34 afos, se observa un descenso en la cantidad de aplicaciones utilizadas
en casi todas las categorias, aunque el uso de redes sociales y musica sigue siendo relevante.
En los grupos de 35 a 44 afios y 45 a 54 afios, la cantidad de aplicaciones registradas es aun
menor. El grupo de menores de 18 afios también muestra una menor cantidad de aplicaciones
utilizadas en comparacién con el segmento universitario, aunque mantiene cierta presencia en
redes sociales, musica y juegos.
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3.2. Plataformas de RSV mas utilizadas, contenido preferido y tiempo dedicado

Los resultados sobre la frecuencia y la preferencia de uso de redes sociales revelan diferencias
notables en la forma en que los estudiantes de la Facultad de Ciencias Administrativas y
Tecnologias Digitales de la UNICACH interactian con estas plataformas (véase Figuras 3y 4,
respectivamente).

Figura 3

Distribucion del tipo de red social por preferencia de uso
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En términos de preferencia, TikTok se posiciona como la red social mas valorada, con un 35,7%
de los usuarios que la identifican como su plataforma favorita. Instagram sigue con un 24,4%,
mientras que Facebook y YouTube, a pesar de ser redes con una base de usuarios amplia,
presentan valores inferiores (17,6% vy 12,3%, respectivamente). Redes como Pinterest y X tienen
una preferencia marginal, con menos del 5% de los usuarios inclindndose hacia ellas.

Figura 4

Distribucion del tipo de red social por frecuencia de uso
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Facebook presenta la mayor frecuencia de uso (73,5%), seguida de TikTok (65,6%) e Instagram
(65,4%). YouTube alcanza un 44,6%, mientras que Pinterest (23,9%) y X (12,6%) muestran
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valores moderados. Snapchat (4,7%) y LinkedIn (3,1%) registran los porcentajes mas bajos
(véase Figura 4). En conjunto, los datos evidencian que la frecuencia efectiva de uso no siempre
coincide con la preferencia declarada.

La Figura 5 muestra que la musica (N = 258) y el entretenimiento (N = 253) constituyen las
categorias de contenido mas consumidas en RSV, seguidas por noticias y actualidad (N = 187).
El interés por tecnologia (N = 165) y contenido educativo (N = 149) también presenta valores
destacados.

Figura 5

Contenidos preferidos en redes sociales
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Para analizar las variaciones en el tiempo de uso de mensajeria instantanea y RSV segun el
contexto temporal (dias laborables vs. fines de semana), género vy licenciatura, se realizaron
ANOVAs de medidas repetidas con dos factores entre sujetos (véase Tablas 4-7).

Tabla 4

ANOVA de medidas repetidas - Uso de mensajeria por contexto temporal, género y licenciatura

Efecto F p
Contexto temporal en mensajeria 34.053 <.001
Contexto temporal x Género 0.439 0.508
Contexto temporal x Licenciatura 1.937 0.087
Residuos - -

Para mensajeria instantanea, el contexto temporal presentd un efecto significativo (F(1, 378) =
34.053, p < .001), registrando medias mas altas los fines de semana (M = 2.58, DE = 1.22) que
en dias laborables (M = 2.28, DE = 1.15) (véase Tabla 4). La interaccidn contexto x género no
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fue significativa (F(1,378) =0.439, p =.508) y tampoco se encontraron diferencias entre géneros
en los efectos entre sujetos (F(1, 378) = 3.491, p =.062) (véase Tabla 5).

Tabla 5

Comparaciones descriptivas de género en el uso de mensajeria y redes sociales virtuales

Contexto temporal Género N  Media DT  Coeficiente de variacién

Dias laborables - Mensajeria Femenino 218 2.362 1.226 0.519
Masculino 162 2.185 1.053 0.482

Fines de semana - Mensajeria Femenino 218 2.688 1.293 0.481
Masculino 162 2.444 1115 0.456

Dias laborables - RSV Femenino 211  2.27 1.05 0.463
Masculino 160 2.1 0.985 0.469

Fines de semana - RSV Femenino 211 2962 1.23 0.415
Masculino 160 2.569 1.097 0.427

La interaccidon contexto x licenciatura tampoco alcanzo significacion (F(5,375) =1.937, p=.087),
lo que indica un patron de incremento similar entre licenciaturas (véase Tabla 4). Sin embargo,
los efectos entre sujetos mostraron diferencias significativas segun la licenciatura (F(5, 375) =
3.819, p =.002); el andlisis post hoc reveld valores superiores en Comercio Exterior respecto a
Gestion y Desarrollo de Negocios (p = .043) y Tecnologias e Innovacion Digital (p = .030) (véase
Tabla 6).

Tabla 6

Comparaciones post hoc (Tukey) para diferencias entre licenciaturas en mensajeria

Comparacién DM EE t p
Ciencias Politicas y Administracién Publica Comercio Exterior 042 018 226 0.21
Gestion y Desarrollo de Negocios -0.13 0.2 -0.65 0.98
Marketing Digital 0 0.17 004 1
Tecnologias e Innovacién digital ~ -0.18 0.21  -0.87 0.95
Turismo, Sustentable 0.45 0.21 213  0.27
Comercio Exterior Gestion y Desarrollo de Negocios -0.56 0.19 -2.92 0.04
Marketing Digital -042 0.16 -259 0.1
Tecnologias e, Innovacion digital  -0.61 0.2 -3.04 0.03
Turismo Sustentable 002 019 011 1
Gestion y Desarrollo de Negocios Marketing Digital 0.14 0.18 078 0.97
Tecnologias e Innovacién digital  -0.05 0.217 -0.24 1
Turismo, Sustentable 0.58 0.21 2.73 0.07
Marketing Digital Tecnologias e Innovacién digital ~ -0.19 0.19 -1.02 0.91
Turismo Sustentable 044 0.18 236 0.17
Tecnologias e Innovacion digital Turismo Sustentable 0.63 0.22 286 0.05
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Nota. Los resultados se promedian sobre los niveles del contexto temporal. El valor p se ajusto
mediante el procedimiento de Tukey para comparar una familia de 15 estimaciones.

El uso de RSV presenté un efecto significativo del contexto temporal [F(1, 369) = 117.553, p <
.001], con valores superiores en fines de semana (véase Tabla 7).

Tabla 7

ANOVA de medidas repetidas - Uso de redes sociales virtuales (RSV) por contexto temporal, género y licenciatura

Efecto F p
Contexto temporal en RSV 117.553 <.001
Contexto temporal x Género 4.347 0.038
Contexto temporal x Licenciatura 0.709 0.617
Residuos - -

Se observo una interaccion significativa contexto x género (F(1, 369) = 4.347, p = .038), con un
aumento mas pronunciado en mujeres (véase Tabla 5). El analisis de efectos entre sujetos
mostro diferencias por género (F(1, 369) = 7.588, p = .006), confirmadas en el post hoc (p =
.006). No se hallaron diferencias por licenciatura (F(5, 366) = 1.708, p = .132) ni interaccién
contexto x licenciatura (F(5, 366) = 0.709, p = .617) (véase Tabla 7).

La Figura 6 complementa estos hallazgos al mostrar la distribucion del tiempo de uso para
mensajeria instantanea y redes sociales.

Figura 6

Comparativa de tiempo de uso (redes sociales vs mensajeria instantdnea)
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Durante los fines de semana, se observa una disminucién en el nimero de usuarios que
emplean poco tiempo en ambas aplicaciones (menos de una hora o entre 1y 3 horas). Por el
contrario, para los usuarios con tiempos de uso mas prolongados, el tiempo de dedicacidon
tiende a aumentar en fines de semana respecto a los dias laborables. En plataformas de
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mensajeria, el rango de 1-3 horas es el mas frecuente entre semana (40,16%), reduciéndose al
29,40% en fines de semana; el de 3—6 horas aumenta de 21,52% a 29,92%, y las franjas de 6-9
y 9-12 horas también registran incrementos. En RSV se observa un patron similar, con un
descenso mas acusado en la franja de 1-3 horas (de 39,37% a 31,50%) y un aumento en 3—6
horas (de 23,10% a 32,28%) y en mas de 9 horas (de 1,31% a 5,77%). El grupo de menos de una
hora se reduce en ambas aplicaciones durante el fin de semana.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio identifica tendencias relevantes de consumo digital universitario en la
FCAyTD de la UNICACH en Chiapas: alta penetracién del smartphone; centralidad de las RSV,
musica y categorias de apps asociadas al entretenimiento; incremento del tiempo de uso en
fines de semana y disonancia preferencia—uso entre plataformas (TikTok como favorita frente a
un uso mas extendido de Facebook). Este patron es coherente con la légica econdmica de las
plataformas, que monetizan el tiempo de exposicidon y optimizan la retencion a través de
segmentacién y personalizacién del contenido en mercados con fuertes efectos de red (CMA,
2020; OECD Publishing, 2022). Incluso quienes no disponen de dispositivo propio acceden
mediante equipos compartidos, lo que sugiere una conectividad practicamente universal en el
colectivo analizado (Anderson vy Jiang, 2018).

Un hallazgo consistente es la diferenciacion por género: las mujeres dedican mas tiempo a RSV
y priorizan categorias de caracter social, mientras que en los hombres se observa una mayor
prevalencia de usos ludico-instrumentales. Este resultado converge con evidencia en el
contexto latinoamericano que documenta asimetrias de practicas y gratificaciones pese a
accesos similares —con mayor orientacion relacional en mujeres y una presencia mas visible de
gaming/performatividad en varones— (Oliveros, 2024). La composicion etaria de la muestra,
con predominio del grupo de 18-24 afios, contextualiza la elevada centralidad de RSV, musica
y entretenimiento en el consumo cotidiano juvenil, en consonancia con lo reportado por el
Observatorio Nacional de Tecnologia y Sociedad (2023), que identifica estas categorias como
las que mayor capacidad tienen para retener la atencion de este segmento, tanto en la
comunicacién como en el ocio.

La discrepancia entre preferencia y frecuencia de uso se explica por una division funcional del
repertorio de plataformas: TikTok maximiza la atraccion y el descubrimiento mediante
recomendaciones personalizadas orientadas a la retencion de la atencion, mientras que
Facebook sostiene el uso cotidiano por efectos de red y por utilidades infraestructurales (p. €j.,
grupos y coordinacién local), una complementariedad respaldada por la literatura reciente
(Aubin Le Quéré et al., 2024; Vombatkere et al., 2024; Zahnow et al., 2024; Milli et al., 2025).
Esta coexistencia es coherente con la literatura sobre economia de la atencién y con modelos
de negocio basados en datos y publicidad, donde el tiempo de exposicion opera como vector
clave de valor (Anderson et al., 2023).

En el plano temporal, el uso se intensifica los fines de semana tanto en mensajeria como en
RSV, lo que apunta a un efecto modulador del tiempo disponible y de las rutinas académicas
sobre la dedicacion digital. En RSV, este incremento es relativamente superior en mujeres, un
patrén coherente con perfiles de sociabilidad en red y con la afinidad por plataformas de alto
componente expresivo (p. ej., Instagram, TikTok), que tienden a concentrar interacciones y
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publicacién/consumo de contenido cuando disminuyen las obligaciones formales. En cambio, la
mensajeria muestra un aumento homogéneo entre géneros, lo que sugiere que sus funciones
de coordinacion y mantenimiento de lazos fuertes son transversales. En conjunto, el tiempo
(entre semana vs. fin de semana) parece operar como condicionante situacional mas que como
determinante del tipo de uso, matizando explicaciones centradas exclusivamente en
preferencias individuales y alinedandose con estudios que vinculan los picos de consumo social
a ventanas de ocio y a cargas académicas menores (You et al., 2023; Reardon et al., 2023; Oré
et al., 2025; lkusiker, 2025).

La ausencia de diferencias estadisticamente significativas por licenciatura puede atribuirse, por
un lado, a la homogeneidad contextual: todas las licenciaturas pertenecen a la misma facultad,
con culturas digitales y demandas docentes similares, lo que reduce la varianza entre
programas. Por otro lado, al uso de medidas ordinales para el tiempo de uso, que amortiguan
diferencias pequefias y, junto con tamafios de submuestra desiguales, pueden limitar la
potencia para detectar efectos e interacciones. Bajo estas condiciones, la no significacion se
interpreta como coherente con el disefio y el contexto, sin que ello descarte la aparicion de
gradientes disciplinarios en entornos universitarios mas heterogéneos.

En el plano metodoldgico, se identificaron algunas desviaciones respecto a la normalidad de los
residuos y, en ciertos casos, a la homogeneidad de varianzas. Sin embargo, dado el tamafio de
la muestra y la distribucion relativamente equilibrada de los grupos, el ANOVA se considera
suficientemente robusto frente a este tipo de incumplimientos en términos de control del error
Tipo | (Blanca et al., 2017). Para futuras investigaciones, seria recomendable complementar el
analisis con el reporte de tamafios de efecto e intervalos de confianza, asi como valorar el uso
de estimadores robustos o pruebas no paramétricas cuando las caracteristicas de los datos lo
aconsejen. Asimismo, en analisis con celdas de baja frecuencia, conviene recordar las
limitaciones inherentes a la prueba x? (McHugh, 2013).

En una lectura mas amplia, estos resultados sitlan el consumo digital universitario en un
escenario donde las interacciones cotidianas con el smartphone se insertan en espacios hibridos
en los que las redes sociales funcionan simultdneamente como entornos de ocio, canales de
comercializacién y ambitos de crecimiento personal. Este entramado integra practicas de
entretenimiento con la busqueda de informaciéon y el intercambio social, y evidencia que la
economia de la atencién no es Unicamente un fendmeno de consumo, sino un marco clave para
comprender coémo los jovenes universitarios interactlan, se relacionan y adquieren
aprendizajes en entornos mediados por algoritmos que compiten por captar y retener su
tiempo y su atencion. Ademas, la literatura reciente advierte que estos sistemas de
recomendacion pueden generar entornos de exposicion selectiva o cdmaras de eco, en los que
incluso interacciones fortuitas con un tema desencadenan una amplificacién sostenida de
contenidos similares, modulando de forma progresiva tanto los intereses como las
percepciones del usuario (Gao et al., 2023; Zhou, 2024; Hartmann et al., 2025).
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Effect of the current role of ICT coordinators on labour variables. An explanatory model
according to the educational stage
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RESUMEN

En la actualidad la figura del coordinador o coordinadora TIC —en adelante, CTIC— es de vital importancia para
instaurar un funcionamiento adecuado de las tecnologias de la informacién y comunicacion en el entorno escolar.
Este estudio pretende (a) desarrollar un modelo explicativo de las variables funcionamiento del equipo de
coordinacion TIC, papel de los CTIC, papel ideal de los coordinadores sobre los afios como CTIC y los afios de
servicio como docente, y (b) estudiar las diferencias entre las variables anteriores en funcién de la etapa educativa
de los CTIC. Se ha desarrollado un estudio transversal y exploratorio en una muestra de 458 CTIC de Andalucia. Se
ha utilizado un cuestionario ad hoc para la recogida de los datos. Se observan diferencias estadisticamente
significativas para los CTIC de educacion primaria y secundaria sobre los afios de coordinador TIC sobre el
funcionamiento del equipo TIC (p < 0.05). Como conclusiones se destaca que la etapa educativa en la que se
encuentre el coordinador TIC condiciona las relaciones causales existentes entre las variables laborales analizadas.

ABSTRACT

Currently, the figure of the ICT coordinator -hereinafter, CTIC- is very important for the proper functioning of
information and communication technologies in the school environment. This study aims (a) to develop an
explanatory model of the variables ICT coordination team functioning, the role of the ICT coordinators, the ideal
role of the coordinators over the years as ICT coordinator and the years of service as a teacher, and (b) to study the
differences between the above variables according to the educational stage of the ICT coordinators. A cross-
sectional and exploratory study was carried out in a sample of 458 CTICs in Andalusia. An ad hoc questionnaire was
used for data collection. Statistically significant differences were observed for primary and secondary education
CTICs on the years of ICT coordinator on the functioning of the ICT equipment (p < 0.05). As conclusions, it should
be noted that the educational stage of the ICT coordinator conditions the causal relationships between the work
variables analyzed.

PALABRAS CLAVE - KEYWORDS
Coordinador TIC, tecnologias de la informacion y la comunicacion, plataformas educativas, tecnologia educativa

ICT coordinator, information and communication technologies, educational platforms, educational technology

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3919 Pagina 270
o ) , o Recibido: 01-03-2025
mmmm Esta obra estd bajo licencia internacional Creative Commons Reconocimiento 4.0.

Aceptado: 30-04-2025


https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3919
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES
mailto:alvaroprofedeeconomia@gmail.com
https://orcid.org/0000-0003-3693-2769
mailto:emelguiz@ull.edu.es
https://orcid.org/0000-0002-7252-209X
mailto:jlubago@ugr.es

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 NUm. 93: Septiembre 2025

Sdnchez-Torres, A, Melguizo-Ibdnez, E. y Ubago-J/iménez, J. L.

1. INTRODUCCION

El estudio de la integracion de las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacion (TIC) en el
ambito escolar estd siendo una de las lineas de investigacién mas relevantes en los ultimos afios
(Sosa-Diaz y Valverde-Berrocoso, 2022). Esto se fundamenta en que una de las metas mas
relevantes del sistema educativo ha sido la incorporacion de las tecnologias digitales a los
diferentes centros educativos (Sosa-Diaz y Valverde-Berrocoso, 2022).

Los primeros estudios relacionados con la incorporacién de las TIC a los centros escolares se
fundamentaban en conocer los factores que dificultaban o facilitaban la incorporacion de estas
tecnologias al centro escolar (Hernandez-Rivero et al., 2011; Aguaded-Gémez et al., 2010).
Posteriormente se consiguieron identificar una serie de variables comunes a la incorporacién
de las tecnologias de la informacién y comunicacion al centro escolar. Segin Hernandez-Rivero
et al. (2011), estas variables son: el clima escolar, la gestion y conocimiento de las TIC.

En los Ultimos afios, la mejora de esas tres variables ha venido guiando la evolucion de la
literatura cientifica relacionada con las TIC en las diferentes etapas educativas (Flores-Tena et
al., 2021). Entre los factores clave para la incorporacién de estas herramientas al ambito
escolar, destaca la figura del coordinador o coordinadora TIC (Aguaded-Gémez y Tirado-
Morueta, 2008; Gonzalez-Pérez, 2017) como agente que impulsa el proceso de integracién
tecnoldgica en la practica diaria de los centros escolares (Sosa-Alonso y Bethencourt-Aguilar,
2019). En la actualidad el coordinador o coordinadora TIC —en adelante, CTIC— se concibe
como una figura centrada la implementacién y mejora de practicas asociadas a la innovacién
pedagdgica con las nuevas tecnologias (Cabero-Almenara y Martinez-Gimeno, 2019; Gonzalez-
Pérez, 2017, Sosa-Alonso y Bethencourt-Aguilar, 2019). Asimismo, se ha visto a los CTIC como
actores cruciales para gestién de la formacién docente y la adaptacion a los cambios y desafios
emergentes o inesperados en la escuela, como el caso de la reciente pandemia de Covid-19
(Bonilla-Molina, 2020; Valverde-Berrocoso et al., 2021).

No obstante, la efectividad del CTIC en la mejora y la innovacion pedagdégica puede depender
en buena medida del rol que adopte en el contexto escolar (Devolder et al., 2010; Lai y Pratt,
2004; Tondeur et al., 2010). La literatura sobre el papel de los CTIC describe cierta dicotomia
entre un perfil técnico y otro pedagdgico, asi como entre el apoyo o asistencia individual y el
impulso del trabajo colaborativo entre el profesorado (Devolder et al., 2010; Quiroga, 2010).
En este sentido, se consideran mas efectivos los perfiles pedagodgicos y planificadores, asi como
los liderazgos que impulsan el trabajo colaborativo para la innovacion y la mejora escolar
(Devolder et al., 2010; Quiroga, 2010; Tondeur et al., 2010).

En todo caso, los estudios centrados en el CTIC indican que las principales tareas a realizar son,
entre otras: planificacion de actividades, favorecer dindmicas a nivel organizativo, seguimiento
y supervision de comparieros del centro, formacion técnico-didactica de los docentes junto con
la resolucion de problemas que se presentan (Amor-Pérez et al., 2011; Espuny-Vidal et al. 2012;
Fernandez y Lazaro, 2008; Hernandez-Rivero et al., 2011).

Todas estas tareas dejan claro que el CTIC es una figura esencial para el funcionamiento de las
nuevas tecnologias en cualquier etapa educativa. No obstante, el estudio realizado por Amor-
Pérez et al. (2011) establece que tal variedad de obligaciones hace que la figura del CTIC no
esté claramente definida y especializada, y ello podria perjudicar su papel como agente clave
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para los procesos de integracién tecnoldgica en la escuela. En concreto, la falta de un rol
definido por parte de los CTIC puede originar un temprano cansancio emocional, fomentando
el agotamiento de la profesion (De Pablo-Pons y Llorent-Vaquero, 2020). Igualmente, el
elevado numero de obligaciones de los CTIC puede provocar un aumento del cansancio
emocional generado por el ambito laboral (De Pablo-Pons y Llorent-Vaquero, 2020; Mirete-
Ruiz, 2010).

Paralelamente, se ha denotado que la profesidén docente genera un aumento de agotamiento
emocional debido al elevado nimero de responsabilidades que esta origina (De Pablo-Pons y
Llorent-Vaquero, 2020). En particular, se ha observado que conforme aumenta el nimero de
afios de servicio, mayor es el cansancio emocional de los docentes (De Pablo-Pons y Llorent-
Vaquero, 2020). Esto puede originar un menor nivel de implicacion con las obligaciones
laborales.

Las administraciones educativas, por su parte, han respondido a estas dificultades reforzando
la coordinacion TIC mediante la creacién de equipos de coordinacién TIC, formados por un
pequefio grupo de profesores que actlan bajo la direccién del CTIC. Consecuentemente, en los
ultimos afos las tareas de coordinacion TIC vienen desarrolldandose en el contexto organizativo
de estos equipos, cuyo buen funcionamiento se ha interpretado como un pilar para el éxito de
la integracion tecnoldgica en la escuela (Espuny-Vidal et al., 2010; Sdnchez-Torres, 2019).

Por todo lo citado anteriormente, este estudio presenta los objetivos de:

Desarrollar un modelo explicativo de las variables: funcionamiento del equipo de coordinacién
TIC, papel de los CTIC, papel ideal de los coordinadores sobre los afios como CTIC y los afios de
servicio como docente.

Estudiar las diferencias entre las variables anteriores en funcién de la etapa educativa de los
CTIC.

2. METODO

2.1. Disefo y muestra

Se ha llevado a cabo un estudio descriptivo, exploratorio con 458 coordinadores de diversos
centros de educacion de Andalucia. La muestra se halla formada por 364 hombres (79,5%) y 94
mujeres (20,5%). Las edades de los participantes se encuentran comprendidas entre los 25 y
65 afios (M=46,88; D.T.=8,088). Respecto a los afios de experiencia docente y los afios de
experiencia como CTIC, estos se muestran en la tabla 1:
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Tabla 1

Afios de experiencia docente y afios de experiencia como coordinador TIC

M D.T.
Afios de servicio docente 22,10 15,896
Afios de experiencia como CTIC 5,61 4,079

2.2. Instrumentos
Para la recogida de los datos se han utilizado instrumentos de elaboracién propia.

Para evaluar el funcionamiento del equipo de coordinacién TIC —en adelante, ETIC—, se ha
elaborado un cuestionario con catorce cuestiones relacionadas con la distribucién del trabajo
(gestion y coordinacién con el centro de gestién avanzada de la Consejeria de Educacion,
administracion de las plataformas Helvia y PASEN, desarrollo del sitio web del centro,
actualizacion de los contenidos del centro, administracion del uso de los equipos, facilitacion
del uso de los recursos educativos TIC, asesoramiento al profesorado en la solucion de
problemas técnicos, orientar al profesorado sobre el uso de las TIC, orientacidn al profesorado
sobre los usos de las TIC, creacién de software y recursos digitales educativos, difusion de las
experiencias de integracion TIC, evaluacién del proyecto TIC en el centro, impulso del proyecto
TIC en el centro y gestion de los perfiles de la institucion escolares en las redes sociales)
(Sdnchez-Torres et al., 2024). Para evaluar todas estas cuestiones se ha empleado una escala
Likert de 5 puntos (0= Esta funcion no la realiza ni supervisa el ETIC; 1= La realiza
exclusivamente el CTIC; 2= En esta funcidn cada tarea es asignada a un miembro del ETIC; 3=
En esta funcidn las tareas son realizadas por varios miembros del ETIC coordinados entre si; 4=
Su realizacién implica la coordinacién del ETIC con otros miembros de la comunidad educativa).
El nivel de confiabilidad interna del instrumento ha sido buena, ya que 0=0.891 y w=0.857.

Para evaluar el Papel de los CTIC, se ha preguntado por como estos se identificaban. Las
respuestas que se ofrecian eran las siguientes: un profesional que apoya individualmente a sus
compafieros ofreciendo soluciones técnicas para la utilizacién de las TIC (incluido el suministro
de recursos tecnoldgicos), un coordinador que impulsa el trabajo en equipo para proporcionar
soluciones técnicas en la utilizaciéon de las TIC, un asesor pedagodgico en la integracion de las
TIC que da respuesta a las necesidades individuales de sus compafieros y un dinamizador
pedagdgico que impulsa el trabajo colaborativo del profesorado para la mejora e innovacién
educativas mediante la integracion pedagdgica de las TIC (Sanchez-Torres et al., 2024). Estas
opciones han sido validadas a través de una escala Likert de cuatro opciones (0= Nada de
acuerdo; 1= Poco de acuerdo; 2= Bastante de acuerdo; 3= Totalmente de acuerdo). El nivel de
confiabilidad interna del instrumento ha sido buena, ya que a=0.772 y w=0.806.

Para evaluar el papel ideal de los CTIC se han ofrecido las siguientes cuestiones: un profesional
gue apoya individualmente a sus compafieros ofreciendo soluciones técnicas para la utilizacién
de las TIC (incluido el suministro de recursos tecnoldgicos), un coordinador que impulsa el
trabajo en equipo para proporcionar soluciones técnicas en la utilizacion de las TIC, un asesor
pedagodgico en la integracion de las TIC que da respuesta a las necesidades individuales de sus
compafieros y un dinamizador pedagdgico que impulsa el trabajo colaborativo del profesorado
para la mejora e innovacion educativas mediante la integracién pedagdgica de las TIC (Sanchez-
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Torres et al., 2024). Estas opciones han sido validadas a través de una escala Likert de cuatro
opciones (0= Nada de acuerdo; 1= Poco de acuerdo; 2= Bastante de acuerdo; 3= Totalmente
de acuerdo). El nivel de confiabilidad interna del instrumento ha sido buena, ya que a=0.834y
w=0.873

Para la recogida de los afios de servicio y afios de experiencia como CTIC se ha utilizado un
cuestionario ad hoc con las siguientes cuestiones: (Cuantos afios lleva ejerciendo como
docente? éCudntos afios lleva ejerciendo como CTIC del centro?

2.3. Procedimiento

Una vez elaborado el cuestionario, se contacté con los diferentes centros TIC de Andalucia. Se
envio una carta donde se informaba de los objetivos del estudio y la finalidad del mismo. Una
vez que se recibid una respuesta favorable el equipo investigador acudié a las instituciones
educativas y se administro el cuestionario. Antes de comenzar a dar respuesta a los diferentes
items del cuestionario, se pidid el consentimiento informado de los participantes. Se les
aseguro a los diferentes participantes que la identidad permaneceria bajo el anonimato y que
los datos serian tratados exclusivamente con fines cientificos. Hay que citar que en todo
momento se han seguido los criterios y principios éticos recogidos en la Declaracion de Helsinki.

2.4. Analisis de los datos

Se ha utilizado el programa IBM SPSS Statistics para llevar a cabo los analisis descriptivos. Se
han llevado a cabo analisis de frecuencias y medias. Asimismo para estudiar el grado de
consistencia de los instrumentos utilizados para la recogida de los datos, se ha utilizado el Alfa
de Cronbach (a) y el Omega de McDonald (w)

Para la elaboracién de los modelos de ecuaciones estructurales se ha utilizado el programa IBM
SPSS Amos 23.0. A través de este tipo de andlisis se permiten estudiar las diferencias en los
efectos de las variables en funcién de una variable predictora. La variable que ejerce este rol
es la etapa educativa (educacién primaria, educacién secundaria y formacién profesional). El
modelo tedrico se encuentra formado por dos variables enddgenas (reciben el efecto de otras
variables) y tres variables exdgenas (ETIC, funciones actuales de los CTIC y funciones ideales de
los CTIC). Las relaciones causales se examinaron centrandose en las asociaciones observadas
entre el grado de confiabilidad de las diferentes medicionesy las diferentes relaciones causales,
de tal manera que permitieran la inclusion del error. En términos de direccion, las flechas
unidireccionales se originan en los diferentes pesos de regresion y simbolizan las lineas de
influencia. También se establecieron niveles de significancia de 0,05 y 0,001. El modelo que se
ha propuesto analiza el efecto del funcionamiento del ETIC, papel de los CTIC y papel ideal de
los CTIC sobre los afios de experiencia como CTIC y los afios de servicio. La figura 1 muestra el
modelo tedrico desarrollado.
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Figura 1

Modelo tedrico del modelo de ecuacion estructural
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Para evaluar el ajuste del modelo tedrico se han tenido en cuenta las recomendaciones de
Maydeu-Olivares (2017) y de Ruiz et al. (2010). El ajuste del modelo se ha realizado en funcién
de los indices de ajuste absoluto y ajuste comparativo. Los valores mas comunes del ajuste
absoluto son el chi-cuadrado/grados de libertad (X?/gl). Para obtener un buen ajuste en este
indice, la puntuacién ha de ser inferior a 3 (Ruiz et al., 2010; Maydeu-Olivares, 2017). Para
evaluar el ajuste del indice comparativo se deben tener en cuenta los indices de bondad del
ajuste (CFl), indice de Tucker-Lewis (TLI) y el indice de ajuste normalizado (NFI). Los valores
para estos indices deben ser superiores a 0,900 (Ruiz et al., 2010; Maydeu-Olivares, 2017).
También se ha tenido en cuenta la raiz del residuo cuadratico promedio de aproximacién
(RMSEA). Los valores han de ser inferiores a 0,08. Finalmente, se establecieron dos niveles de
significatividad (p < 0,001 y p < 0,05). La tabla 2 presenta los indices de ajuste obtenidos para
los diferentes indices anteriores.

Tabla 2

Valores de los indices de ajuste del modelo tedrico

X*/gl CFI Tu NFI RMSEA
3,170 (p > 0,05) 0,977 0,887 0,970 0,075

3. RESULTADOS

La figura 2 junto con la tabla 3 presentan los pesos de regresion estandarizados para los CTIC.
Se observa que los afios de experiencia como CTIC reciben un efecto negativo del
funcionamiento del ETIC (B=-0,264; p <0,001), papel ideal de los CTIC (3=-0,073) y papel actual
de los CTIC (B=-0,062). Los afios de servicio reciben un efecto positivo del papel ideal de los
CTIC (B=0,023) y papel actual de los coordinadores ($=0,075). Por el contrario, los afios de
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servicio reciben un efecto negativo del funcionamiento del equipo TIC (B=-0,083). Se denota
un efecto negativo reciproco del papel actual de los CTIC con el funcionamiento del equipo TIC
(B=-0,594; p <0,001) y el papel ideal de los CTIC (=-0,087; p < 0,05).

Tabla 3

Pesos de regresion estandarizados para la muestra

Direccion del efecto PR PRE
Estimacién S.E. C.R. p Estimacion
Afios coordinador TIC €Funcionamiento del equipo -9,010 1,930 -4,668 < -0,264
TIC 0,001
Afios coordinador TIC €Papel ideal coordinadores -4,434 2,758 -1,608 0,108 -0,073
TIC
Afios coordinador TIC €Papel actual coordinadores -2,117 1,952 -1,084 0,278 -0,062
TIC
Afos servicio -18,640 10,705 -1,741 0,082 -0,083
< Funcionamiento del equipo TIC
Afios servicio €Papel ideal coordinadores TIC 9,255 18,490 0,501 0,617 0,023
Afios servicio € Papel actual coordinadores TIC 0,493 0,314 1,568 0,117 0,075
Papel actual coordinadores TIC € -0,008 0,001 -10,952 < -0,594
- Funcionamiento del equipo TIC 0,001
Papel actual coordinadores TIC € - Papel ideal -0,001 0,001 -2,298 <0,05 -0,087

coordinadores TIC

Figura 2

Modelo tedrico con los pesos de regresion estandarizados para los coordinadores TIC
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La figura 3 junto con la tabla 4 presentan los pesos de regresidon estandarizados para los CTIC
de la etapa de primaria. Se observa que los afios de experiencia como CTIC reciben un efecto
negativo del funcionamiento del equipo TIC (B=-0,315; p < 0,001), papel ideal de los CTIC
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(B=-0,109) y papel actual de los CTIC (B=-0,154; p < 0,05). Los afios de servicio reciben un
efecto positivo del papel ideal de los CTIC (B=0,018) y de funcionamiento del equipo TIC
(=0,011). Por el contrario, se obtiene un efecto negativo del papel actual de los CTIC sobre los
afios de servicio (=-0,013). Obsérvese un efecto negativo reciproco del papel actual de los
CTIC con el funcionamiento del equipo TIC (B=-0,624; p < 0,001) y el papel ideal de los CTIC

(B=—0,073; p < 0,05).

Tabla 4

Pesos de regresion estandarizados para educacion primaria

Direccién del efecto PR PRE
Estimacién S.E. C.R. p Estimacion

Afios coordinador TIC €Funcionamiento del equipo TIC -11,159 2,677 -4,169 <0,001 -0,315
Afios coordinador TIC €Papel ideal coordinadores TIC -6,259 3,410 -1,835 0,066 -0,109
Afios coordinador TIC €Papel actual coordinadores TIC -5,261 2,581 -2,039 <0,05 -0,154
Afios servicio € Funcionamiento del equipo TIC 0,091 0,516 0,177 0,859 0,011
Afios servicio €Papel ideal coordinadores TIC 8,477 29,031 0,292 0,770 0,018
Afios servicio €Papel actual coordinadores TIC -33,138 18,207 -1,820 0,069 -0,013
Papel actual coordinadores TIC € = Funcionamiento -0,009 0,001 -8,685 <0,001 -0,624
del equipo TIC

Papel actual coordinadores TIC € = Papel ideal -0,001 0,002 -1,532 0,126 -0,073

coordinadores TIC

Figura 3

Modelo tedrico con los pesos de regresion estandarizados para los coordinadores TIC de educacidon primaria
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La figura 4 junto con la tabla 5 presentan los pesos de regresidon estandarizados para los CTIC
de la etapa de secundaria. Se observa que los afios de experiencia como CTIC reciben un efecto
negativo del funcionamiento del equipo TIC (B=-0,234; p < 0,001), papel ideal de los CTIC
(B=-0,035). Contrariamente se observa un efecto positivo del papel actual de los CTIC sobre los
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afios de experiencia como CTIC (B=0,116). Los afios de servicio reciben un efecto positivo del
papel ideal de los CTIC (B=0,082) y de funcionamiento del equipo TIC ($=0,490; p < 0,001). Por
el contrario, se obtiene un efecto negativo del papel actual de los CTIC sobre los afios de
servicio (B=-0,019). Se observa un efecto negativo reciproco del papel actual de los CTIC con
el funcionamiento del equipo TIC (B=-0,538; p <0,001) y el papel ideal de los CTIC (=-0,100).

Tabla 5

Pesos de regresion estandarizados para educacion secundaria

Direccién del efecto PR
Estimaciéon  S.E. C.R. p Estimacion

Afios coordinador TIC €Funcionamiento del equipo TIC -7,656 2,877 -2,661 <0,05
Afios coordinador TIC €Papel ideal coordinadores TIC -2,226 4,762 -0,467 0,640
Afios coordinador TIC €Papel actual coordinadores TIC 4,146 3,152 1,316 0,188
Afios servicio € Funcionamiento del equipo TIC 1,009 0,146 6,920 <0,001
Afios servicio € Papel ideal coordinadores TIC 10,861 8,916 1,218 0,223
Afios servicio €Papel actual coordinadores TIC -1,289 4,772 -0,270 0,787
Papel actual coordinadores TIC € > Funcionamiento del -0,007 0,001 -6,112 <0,001
equipo TIC

Papel actual coordinadores TIC € - Papel ideal -0,001 0,003 -1,508 0,132

coordinadores TIC

Figura 4

Modelo tecrico con los pesos de regresion estandarizados para los coordinadores TIC de educacion secundar
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Finalmente, la figura 5 junto con la tabla 6 presentan los pesos de regresion estandarizados
para los CTIC de formacion profesional. Se observa que los afios de experiencia como CTIC
reciben un efecto negativo del funcionamiento del equipo TIC (B=-0,087), y papel actual de los
CTIC (B=-0,240). Por el contrario, se observa un efecto positivo del papel ideal de los CTIC sobre
los afios de experiencia como CTIC (B=0,196). Los afios de servicio reciben un efecto positivo
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del papel ideal y actual de los CTIC (B=0,126; f=0,521 p < 0,05). Se obtiene un efecto negativo
del funcionamiento del equipo TIC sobre los afios de servicio (8=-0,227). Se observa un efecto
negativo reciproco del papel actual de los CTIC con el funcionamiento del equipo TIC (B=-0,635;

p <0,05)y el papel ideal de los CTIC (B=-0,131).

Tabla 6

Pesos de regresion estandarizados para formacidn profesional

Direccidn del efecto PR PRE
Estimacién S.E. C.R. p Estimacién

Afios coordinador TIC €Funcionamiento del equipo TIC -2,410 7,537 -0,328 0,743 -0,087
Afios coordinador TIC €Papel ideal coordinadores TIC 13,960 14,713 0,949 0,343 0,196
Afios coordinador TIC €Papel actual coordinadores TIC -6,563 7,320 -0,897 0,370 -0,240
Afios servicio € Funcionamiento del equipo TIC -15,969 12,088 -1,321 0,186 -0,227
Afios servicio €Papel ideal coordinadores TIC 22,843 31,795 0,718 0,472 0,126
Afios servicio € Papel actual coordinadores TIC 1,321 0,447 2,954 <0,05 0,521
Papel actual coordinadores TIC € = Funcionamiento del -0,011 0,004 -2,530 <0,05 -0,635
equipo TIC

Papel actual coordinadores TIC € - Papel ideal -0,001 0,001 -0,781 0,435 -0,131

coordinadores TIC

Figura 5

Modelo tedrico con los pesos de regresion estandarizados para los coordinadores TIC de formacion profesional

FUNCIONAMIENTODEL | g6 PAPEL 0,13

COORDINADORES TIC

COORDINACION TIC

PAPELIDEAL
EQUIPO DE COORDINADORES

TIC

-0,09 0,24 0,20
0,09

ANOS
COORDINADOR 0,13
TIC

-023

0,52 ( el
0,35
ANOS SERVICIO

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Una vez observadas las diferencias existentes entre las variables en funcion de la etapa de los
CTIC, el siguiente apartado pretende comparar los resultados obtenidos con los de otras

investigaciones similares a la presente.
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Para los tres grupos analizados, se observa un efecto reciproco negativo entre el
funcionamiento del ETIC y el papel de los CTIC. Este efecto negativo es mayor para los
coordinadores del drea de formacion profesional. Estos resultados pueden sugerir que, cuanto
mayor es el nimero de tareas y responsabilidades, incluso cuando éstas se desarrollan de
forma cooperativa mediante el ETIC, los CTIC entienden que estan llevando a cabo su papel con
menor efectividad. Una explicacidon podria encontrarse en el estudio presentado por
Herndndez-Rivero et al. (2011), el cual sefiala que las condiciones de trabajo de los CTIC
precisan de un elevado nivel de dedicacion. Ademas, el puesto de CTIC se puede —y se suele—
compatibilizar con otras dreas de gestion y organizacion del centro (Hernandez-Rivero et al.,
2011). En esta linea podria interpretarse cierta “saturacion” en los CTIC, por acumulacion de
tareas y responsabilidades, que no consigue “aliviarse” con la mera conformacién de equipos
TIC.

Resultados muy diferentes a los obtenidos en esta investigacion fueron obtenidos por Romero-
Rodrigo et al. (2014) donde se hallé que el ETIC resalta el papel de los coordinadores.
lgualmente, se ha hallado un consenso a la hora de considerar al CTIC una pieza fundamental
en el uso de las tecnologias en los centros educativos (Ruiz-Dominguez et al., 2022; Hernandez-
Rivero et al., 2011). En este sentido, seria pertinente llevar a cabo nuevas aproximaciones,
tanto cuantitativas como cualitativas, para conocer cémo estan funcionando los ETIC v,
especialmente, si las coordinaciones apoyadas en ETIC estan favoreciendo la adopcion de
ciertos roles en detrimento de otros por parte del CTIC. Sosa-Diaz y Valverde-Berrocoso (2022)
sefialan que la figura del coordinador TIC debe actuar con un mayor nivel de liderazgo a la hora
de instaurar un funcionamiento adecuado de las TIC en el centro educativo. A pesar de este
liderazgo algunos centros escolares no cuentan con las infraestructuras adecuadas o los
docentes no emplean metodologias innovadoras que apliquen las TIC (Sosa-Diaz y Valverde-
Berrocoso, 2022). Parte del éxito de la integracion de las TIC depende de la creacion de una
misién y visién compartida y creada por toda la comunidad educativa (Fabregat-Barrios y Jodar-
Jurado, 2024; Sosa-Diaz y Valverde-Berrocoso, 2022). La creacién de esta visidon y misién
actualmente en la mayoria de los centros educativos solamente recae en la figura del
coordinador TIC, de tal forma que esto puede generar un aumento del cansancio o del
sindrome de burnout (Caracuel-Céliz et al., 2025).

Prosiguiendo con el papel actual de los CTIC en los centros educativos se denota un efecto
reciproco negativo con el papel ideal autopercibido. Se observa que este efecto negativo es
mayor para los CTIC de la etapa de formacion profesional. Se sugiere asi que, cuanto mas
efectivo parece su papel como CTIC, el ideal autopercibido se presenta mas empobrecido, lo
qgue podria tener relacion con el excesivo niumero de responsabilidades atribuidas a la figura
del CTIC, que suele desempefiar en condiciones poco favorables. De acuerdo con lo expuesto
por Hernandez-Rivero et al. (2011) y Boza-Aguirre y Torres Quiridumbay (2021) esta figura
actla como planificador, agente para la resolucion de problemas relacionados con la
implementacién de los proyectos, enlace, dinamizador interno, y formador del resto de
docentes. Igualmente se ha denotado que las condiciones de trabajo no son las mds adecuadas.
Se observa que los docentes que desempefian este rol presentan un horario muy limitado de
liberacién que compatibilizan con otras tareas relacionadas con la labor docente (De Pablo-
Pons y Vaquero, 2020; De Pablo-Pons et al., 2008). Asimismo, los CTIC se encuentran con
diferentes problemas. Los mas comunes son: uso de softwares poco amigables, problemas de
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incompatibilidad con Windows y una mala infraestructura que origina problemas técnicos
(Fernandez-Sanchez et al.,, 2011).

Se observa que el efecto que ejerce el funcionamiento del equipo TIC, el papel de los CTIC Yy el
papel ideal de los CTIC sobre los afios como coordinador del centro es negativo. Solamente se
observa un efecto positivo del papel ideal de los CTIC para los profesores de formacion
profesional. Se ha observado que ejercer el rol de CTIC precisa de un elevado nivel de
responsabilidad y formacion continua (Llamas-Salguero y Ruiz-Pefia, 2015). Todo esto puede
generar un proceso conocido como sindrome de burnout el cual se caracteriza por presentar
un elevado nivel de cansancio emocional, fisico y psicolégico en el ambito laboral (Fernandez-
Suarez, 2021).

Asimismo, se denota generalmente un efecto positivo como CTIC sobre los afios de servicio.
Esto revela que los afios de profesién docente influyen positivamente sobre el rol que
desempefia el CTIC en el centro escolar, sugiriendo que la experiencia docente favorece el
ejercicio de un rol clave para la integracion tecnoldgica en la escuela (Amor-Pérez et al., 2011).

Una vez respondidos los objetivos, cabe destacar que este estudio presenta una serie de
limitaciones. La primera de ellas se relaciona con la tipologia de estudio. Al ser un estudio
transversal solamente se pueden estudiar los resultados en el momento temporal en el que
estos fueron recogidos. A pesar de tener una muestra representativa, los datos deben
interpretarse con cautela, ya que la muestra pertenece a una zona geografica muy concreta.
Para futuras investigaciones seria interesante afiadir entrevistas a los diferentes coordinadores.
Esto permitiria conocer de una forma mas profunda las opiniones de la muestra de estudio. En
base a los hallazgos obtenidos por investigaciones previas de las funciones actuales de la figura
del coordinador TIC (Fernandez-Sudrez, 2021; Sosa-Diaz y Valverde-Berrocoso, 2022) para
futuras investigaciones seria interesante medir el sindrome de burnout en esta poblacion.
Ademas, seria interesante realizar un estudio de caracter cualitativo para comprender la
realidad educativa actual de la integracion de las TIC por parte de los CTIC.

Como principal conclusion cabe destacar que el rol actual de los coordinadores ejerce una
influencia negativa reciproca sobre el funcionamiento del ETIC y sobre el papel ideal de los
CTIC. Esto revela que el rol actual de los coordinadores debe evolucionar para ejercer un papel
mas efectivo y satisfactorio. También se observa que las tres variables anteriores actian
negativamente sobre los afios como CTIC del centro educativo. Asimismo, existen diferencias
en el efecto del papel ideal de los CTIC sobre los afios como CTIC en funcion de la etapa
educativa.

En base a las conclusiones obtenidas se ofrecen las siguientes recomendaciones para la mejora
del papel de CTIC en los centros educativos:

A nivel de reconocimiento formal y tiempo asignado se recomienda asignar horas especificas
en el horario para el desarrollo de las funciones. El exceso de tareas y responsabilidades pueden
actuar como factores contextuales que dificulten la adopcion por parte del CTIC de un rol clave
en la integracidon tecnoldgica escolar, incluso tras la conformacion de los ETIC. También se
propone el reconocimiento de la labor del CTIC en el organigrama del centro escolar y en la
programacion general anual.
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Respecto al area del liderazgo vy la planificacion digital seria conveniente llevar a cabo el disefio
de un plan digital propio de cada centro educativo que permita evaluar la competencia digital
de los docentes. Esto permitird disefiar un proceso de formacion individualizado para cada
docente respecto a su nivel inicial de la competencia digital. Ligado con esta ultima afirmacioén,
seria recomendable que en el acompafiamiento y la formacion del profesorado el CTIC
coordinase u organizase acciones formativas Utiles y validas para la accion préactica de los
docentes.

Para involucrar a toda la comunidad educativa seria recomendable que los CTICs asistan a las
diferentes reuniones del equipo directivo del centro para participar en la toma de decisiones
relacionada con la estrategia digital del centro. Finalmente, seria recomendable que los CTICs
elaborasen una red directa de contacto para poder compartir experiencias o soluciones a los
problemas del dia a dia.
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RESUMEN

Son multiples los factores que impulsan la innovacion educativa, si bien precisan de la accion del profesorado. Este
estudio tiene el objetivo de averiguar las preconcepciones de los futuros docentes sobre la relacion existente entre
la innovacion y la tecnologia. Participan 113 estudiantes de tres titulos de educacion que responden a una misma
actividad en tres fases: individual, en pequefios equipos y en gran grupo. Se evidencia una concepcion de la
innovacion educativa como proceso, relacionada con los medios, la mejora, la creatividad, la motivacion o el
aprendizaje. Se percibe tanto una coordinacion de la innovacién educativa con la tecnologia, pues hay innovacién
mas alld de la tecnologia, como una subordinacidon entre ambas, considerando que sin tecnologia no hay
innovacion. Los elementos visuales asociados son, mayoritariamente, simples, icdnicos y monosémicos,
representando una idea. La eleccién de dichos elementos se justifica, fundamentalmente, por tener la tecnologia
como eje y realizar un trabajo colaborativo.

Se concluye sobre la necesidad de desarrollar en los futuros docentes tanto la competencia innovadora como la
digital para promover una formacion acorde con las exigencias sociales y educativas actuales; asegurar una
actuacion del profesorado desde la reflexidn critica, asi como renovar metodologias y mejorar la educacion.

ABSTRACT

Multiple factors drive educational innovation, although they require the action of teachers. This study aims to
investigate the preconceptions of future teachers about the relationship between innovation and technology. 113
students from three education degrees programs took part in the study. Participants responded to the same activity
in three phases: individually, in small teams, and as a whole class group. There is evidence of a conception of
educational innovation as a process, related to means, improvement, creativity, motivation or learning. The
coordination between educational innovation and technology is perceived, as there is innovation beyond
technology, as well as a subordination between the two, considering that without technology there is no innovation.
The visual elements associated are, mostly, simple, iconic and monosemic, representing an idea. The choice of these
elements is justified, fundamentally, by having technology as an axis and by carrying out collaborative work.

We conclude on the need to develop both innovative and digital competence in future teachers to promote training
in accordance with current social and educational demands; to ensure that teachers act based on critical reflection,
as well as to renew methodologies and improving education.
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1. INTRODUCCION

La innovacion y las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC), son dos términos
presentes desde hace afios tanto en el discurso y normativas, como en la practica educativa.
Se reiteran las investigaciones y estudios sobre ambos aspectos estableciéndose diferentes
relaciones entre ellos, desde el acoplamiento practicamente absoluto (“utilizar TIC es innovar”)
como en Latorre et al., (2019), hasta la subordinaciéon (“sin TIC no hay innovacién”), como en
Aguiar et al., (2019).

A pesar de que hace mas de 30 afios que Escudero y Gonzalez (1987) abordaron la innovacion
educativa, sus teorias y procesos de desarrollo, aln persiste investigacion centrada en su
conceptualizacidon, puesto que se trata de un término ambiguo y con un campo semantico muy
amplio (Sanchez-Serrano et al., 2022) que, en ocasiones, se utiliza de forma poco precisa. Dado
gue no se trata de un concepto univoco, existe cierta dificultad para definir la innovacion, tal
como comprobaron Pascual-Medina y Navio-Gamez (2018). Los citados autores constatan una
tendencia a entender la innovaciéon como una adaptacion a nuevos tiempos, a nuevos alumnos
y recursos, a nuevas metodologias, a cambios curriculares, entre otros, orientada a la mejora
de los aprendizajes; aunque también se concibe “como cambios aislados, sin existencia o
necesidad de procesos formales de critica posterior o de institucionalizacion” (p.71). Es,
ademas, una exigencia para mejorar la calidad en educacién, por lo que esta directamente
relacionada con ella. Su objetivo debe ser promover la mejora del proceso de ensefianza
aprendizaje para que la innovacion esté en consonancia con lo que la sociedad reclama en su
transformacion constante (Mero, 2022; Rubia-Avi, 2023). Coincidimos con Zabalza (2013) al
considerar la innovacién como

un proceso de cambio bien fundamentado. Cambios viables y practicos que estan
pensados desde la perspectiva de la mejora y actualizacion de nuestras actividades (...)
gue seran documentados y evaluados. Propuesta de cambio que se ha formalizado en
un proyecto que constituye su guia de desarrollo y compromisos (p. 122).

Al mismo tiempo debemos tener en cuenta que, tal y como ponen de manifiesto Sanchez-
Serrano et al. (2022) en su revision sistematica para definir el término innovacion educativa a
partir de indicadores que emergen de la literatura, el valor de la innovacidon “no reside
Unicamente en la incorporacion de lo novedoso, sino también en la resignificacion vy la
comprension de lo antiguo” (p. 602).

Estamos pues ante un proceso en el que el profesorado debe desempefiar un rol activo, de
agente innovador (Huesig & Endres, 2019), pues la innovacion educativa es considerada, como
sefialan Raposo-Rivas y Cebrian-Robles (2022), “una de las piedras angulares de la educacion,
siendo tan deseada como necesaria, fundamentalmente por ir asociada a procesos de cambio
y mejora institucional” (p. 173). Por ello se espera que el docente desarrolle cierta competencia
innovadora, entendida como aquellas capacidades que posibilitan el disefiar, aplicar y evaluar
un conjunto de tareas o situaciones de aprendizaje creativas, motivadoras y diferentes,
mediante la introduccién de nuevos recursos y/o estrategias metodoldgicas o de evaluacion,
con el objeto de mejorar el proceso de aprendizaje del estudiante (Deroncele-Acosta et al.,
2021; Fernandez-Cruz & Rodriguez-Legendre, 2021; Rodriguez-Legendre & Fernandez-Cruz,
2024). El profesorado
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debe contar con competencias que le permitan desempefiarse de manera efectiva en
su trabajo; (...) la resolucién de problemas que enfrenta en su ejercicio profesional de
manera creativa y que mantenga la curiosidad por innovar su practica docente vy
mejorar el aprendizaje de los estudiantes (Rodriguez et al., 2022, p.1429).

El desarrollo de estas competencias necesita inevitablemente de capacitacion, por lo que la
formacion docente posee un gran impacto en el proceso de innovacion educativa. Segun la
revision bibliografica realizada por Rodriguez et al. (2022), las innovaciones implementadas en
los centros educativos pueden tener éxito si el profesorado se encuentra capacitado. Estos
autores indican que los profesionales de la educacién deben concebir la innovacién educativa
como una necesidad que encuentra su justificacion en evitar la reiteracion de practicas
tradicionales de ensefianza, mostrandose abiertos a los nuevos desafios sociales entre los que
se encuentran la competencia innovadora y la digital.

En esta misma linea, Cambil y Palma (2023) evidencian que el profesorado en formacion asocia
la innovacion al uso de metodologias activas, aungque en la practica conviven con enfoques
tradicionales de caracter expositivo, reflejo de sus propias experiencias escolares. Esta
contradiccion metodoldgica, junto con la falta de reflexién sobre el impacto de la innovacion
en las competencias docentes, sugiere que el desafio no es solo conceptual, sino también
formativo y experiencial. Del mismo modo, en el trabajo desarrollado por Constenla et al.
(2022) que busca determinar las actitudes y capacidades de los docentes frente a la innovacion
educativa desde la percepcion de 828 estudiantes identifica limitaciones relevantes en cuanto
al uso pedagdgico de herramientas tecnoldgicas, lo que apunta a una brecha entre las actitudes
favorables hacia la innovacion y su aplicacion efectiva en el aula, lo que sugiere la necesidad de
una formacién continua que trascienda la dimensién técnica de las TIC para abordar enfoques
metodoldgicos transformadores.

Segln Sanchez-Serrano et al. (2022), las innovaciones mas valoradas son aquellas que implican
el manejo de herramientas digitales y que han ido generando pedagogias emergentes (Adell y
Castafieda, 2015), donde la innovacion suele estar directamente asociada con la tecnologia.
Por tanto, las tecnologias son un potente recurso para la innovacion en educacion,
integrandose como herramientas que apoyan metodologias activas e innovadoras (Ramos et
al., 2023; Beltran-Martin, 2022) vy facilitan la investigacion educativa (Garcia-Fuentes et al,,
2024; Raposo-Rivas, et al., 2023); gestiones practicas diarias como la tutorizacion (Snihur et al.,
2022); la orientacion y seguimiento del alumnado (Requejo et al., 2022); la evaluacion (Pérez-
Torregrosa et al., 2022; Cebrian-de-la-Serna & Cebridn-Robles, 2023); el disefio y creacién de
contenidos (Tapia-Machuca et al., 2020; Meza et al., 2019) y la gestién de datos o referencias
como puede ser con un gestor bibliografico (Echeverry-Mejia et al., 2022). Al mismo tiempo,
ofrecen nuevas oportunidades y escenarios formativos, rompiendo el limite temporal y espacial
del aula, lo que dibuja un paradigma educativo propio asociado a una sociedad cambiante,
fundamentalmente digital.

Por otro lado, tal y como sefialan Blundell et al. (2020), las creencias y actitudes de los docentes
junto con la experiencia previa y los modos de actuacion en el aula, son tres factores decisivos
en la mejora de la pedagogia. Asi, relacionando la innovacion con la tecnologia, Raposo-Rivas y
Cebrian-Robles (2022) analizan el marco de referencia que poseen los futuros docentes vy
concluyen que no esta conseguida la simbiosis entre ambos conceptos y que “la tecnologia por
si misma no transforma a los docentes en innovadores” (p. 173), aunque
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es habitual que la presencia y uso de tecnologias se considere per se una innovacion en
educacion, tal vez por ser recursos en permanente evolucion y renovacion, pues van
guedando obsoletos debido a los nuevos desarrollos técnicos, o infrautilizados porque
otros van adquiriendo nuevo protagonismo en el entorno social y por ello se contagia
el educativo (p.174).

Asi, se plantea un estudio cuya finalidad es averiguar la relacion que los futuros docentes,
estudiantes del grado en Educacién Infantil, Educacion Primaria y del master en Profesorado
de Educacion Secundaria, atribuyen a la innovacion vy a la tecnologia para poder reorientar la
practica educativa desarrollada.

2. METODO

Se ha planteado una investigacion cualitativa, cuyo propdsito es examinar la forma en que
ciertos individuos perciben y experimentan los fendmenos que les rodean (Lindlof & Taylor,
2017), profundizando de manera especifica en sus interpretaciones y puntos de vista.

Para responder al objetivo se plantea como pregunta de investigacion: ¢Qué significados y
percepciones construyen los futuros docentes sobre la innovacién educativa en relacién con la
tecnologia?

2.1. Contexto

El estudio se contextualiza en una experiencia interuniversitaria dentro del desarrollo de tres
asignaturas en las que la innovacion es el eje desde el que se vertebra el resto del contenido.
Se trata de las materias “Nuevas tecnologias aplicadas a la Educacién Primaria”, en el Grado en
Educacion Primaria; “Investigacion, Evaluacion e Innovacion en el aula”, en el Grado en
Educacion Infantil e “Innovacién Docente e Iniciacién a la Investigacion”, en el Master de
Profesorado en Educacion Secundaria. Siendo conocedoras de que la docencia es una labor en
equipo y aprovechando los vinculos de colaboracion preexistentes entre las autoras, se disefia
y desarrolla esta iniciativa. Tras varias reuniones de coordinacion, se define una actividad
factible en las tres asignaturas, que permitiera compartir posteriormente los datos para extraer
conclusiones y proponer actuaciones de mejora. Asi, se plantea una actividad que indaga sobre
el concepto de innovacidn educativa de los futuros docentes, asi como su representacion para
descubrir el papel que le otorgan a la tecnologia. Dicha actividad consta de tres fases diferentes:
trabajo individual, trabajo en pequefios grupos (4 o 5 personas) y trabajo en gran grupo. La
Figura 1 ilustra las tres fases, asi como el enunciado o consigna dado a los estudiantes en cada
una de sus fases.
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Figura 1

Fases y enunciado de la actividad planteada

Fase Il

Fase |

Trabajo
individual

1. Seleccionar una imagen
que represente lo que es para

Fase Il

Trabajo
gran
grupo

7. Analisis en gran grupo
de las definiciones dadas
y las imagenes
seleccionadas

cada uno la innovacion.
2. Justificar por qué esa
imagen representa la
innovacion.

3. Elaborar una definicion
personal de innovacion
educativa.

4. Entre las imagenes aportadas individualmente por
los miembros del grupo, seleccionar una unica
imagen que represente para el grupo la innovacion.
5. Consensuar una justificacion de por qué la imagen
seleccionada representa la innovacion para el grupo.
6. Reconstruir una nueva definiciéon de innovacion a
partir de las definiciones individuales de los miembros

del grupo.

2.2. Participantes e instrumento

El estudio se centrd en las citadas tres asignaturas y se desarrolld en las Universidades de
Extremadura y Vigo, con la potencial participacién de un total de 178 futuros docentes. De
ellos, cursan el grado un 74,72% mientras que el resto estd en la titulacién de master (25,28%).
Se realizé un muestreo de diversidad intencional (Jansen, 2013) concretado en los asistentes a
clase en un determinado dia de la semana. Aunque en cada asignatura el dia de la actividad fue
diferente, segun el desarrollo del contenido, en todos los casos fue en el segundo cuatrimestre
del curso. Asi, la muestra productora de datos se compone de 113 personas que estaban
presencialmente cuando se realizé dicha actividad (63,48% de la poblacion), las cuales se
organizaron en 33 grupos de trabajo. En ningln caso poseian formacién previa sobre

innovacion educativa.

Tabla 1

Datos descriptivos de los participantes

Asignatura Titulacién Curso Ne Ne respuesta Ne
matriculados individuales equipos

Investigacion, Evaluaciéon  Grado 29 curso 51 18 5
e Innovacion en el aula Educacion

Infantil
Nuevas tecnologias Grado 19 curso 82 67 19
aplicadas a la Educacion Educacion
Primaria Primaria
Innovacion Docente e Master en 1°curso 45 28 9
Iniciacion a la  Profesorado de
Investigacion Secundaria
Total 178 113 33
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El instrumento utilizado para la recogida de informacién fue una encuesta cualitativa o de
diversidad que se preocupa por “determinar la diversidad de alglin tema de interés dentro de
una poblacion (...). No tiene en cuenta el nimero de personas con las mismas caracteristicas
(...) sino que establece la variacidn significativa, las dimensiones y valores relevantes, dentro de
esa poblacion” (Jansen, 2013, p.43).

Dicho instrumento, fue validado en un contexto semejante al que se estd aplicando, por
Cebrian y Raposo-Rivas (2022) y se concreta en dos preguntas abiertas: 1) construir una
definicién de innovacion educativa, 2) justificar la eleccion de una imagen que represente la
innovacion. Por ello, la informacién a analizar versa tanto sobre el discurso como sobre las
imagenes.

2.3. Andlisis de datos

Para identificar y examinar las atribuciones que los participantes realizan sobre el objeto de
estudio se lleva a cabo un analisis de contenido y del discurso (Van Dijk, 2003), apoyado en el
software MAXQDA-2022. Ademas, segun Jansen (2013) con una encuesta cualitativa pueden
realizarse distintos niveles de andlisis: una descripcion unidimensional, organizando los datos
en objetos, en dimensiones para cada objeto y en categorias para cada dimensién; 2) una
descripcion multidimensional, sintetizando las dimensiones o categorias en conceptos mas
abstractos o tipologias y 3) una explicacion que relaciona categorias descriptivas o dimensiones
a un contexto. En nuestro caso, los objetos de analisis son: el concepto de innovacion, laimagen
gue la evocay su justificacion. Sobre ellos se establecieron categorias que dieron lugar a analisis
multidimensionales y conexiones con el contexto de referencia.

En un primer momento, las respuestas se estudiaron a través de una metodologia deductiva,
con el objetivo de profundizar en las categorias establecidas en relacion con el concepto de
innovacion (Tabla 2).

Tabla 2

Categorias elaboradas en relacion con el concepto de innovacion

Categoria  Definicidén Ejemplo

Medios Fragmentos que basan la conceptualizacién "Es la implementacion de nuevos recursos, técnicas o
de innovacion en los recursos, ideas en las aulas para facilitar la ensefianza". [Grupal,
infraestructuras o las TIC. EP, 19]
Indicaciones que basan la conceptualizacién  “Proceso de ensefianza-aprendizaje que desarrolla una

Proceso de innovacién en el proceso continuo que evolucion de sistemas, métodos y contenidos para la
afecta diferentes elementos y dimensiones.  educacién actual” [Grupal, EP, 18]

Mejora Fragmentos que basan la conceptualizacién "Es aplicar nuevas ideas, métodos y tecnologias para
de innovacion en el avance, el progresoo el mejorar la educacion y el aprendizaje de los
cambio. alumnos/as". [Individual, EP, 13]

Creatividad Alusiones que basan la conceptualizaciéon  “La innovacion en la educacidon para mi es, a partir de

de innovacion en los procesos creativos o la
generacion de ideas.

contenidos que tienes y ayudado de nuevas fuentes,
contenido, informacion...crear conocimiento nuevo”.
[Individual, EP, 5]
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Este mismo procedimiento se utilizd para el andlisis de las imagenes que el alumnado
selecciond. En esta ocasion, las categorias previas de analisis se recogen en la Tabla 3.

Tabla 3

Categorias y cddigos referentes a las imdgenes que representan la innovacion

Categoria Cédigo Definicidén
Simple Imagen sencilla, de facil comprensidn, con pocos elementos.
Complejidad _ ' o - )
Compleja Imagen complicada, de dificil interpretacioén, con elementos variados.
Tecnologia Aparatos e instrumentos técnicos.
Idea Nociones o significados atribuidos.
Representacion »
Proceso Accion de avanzar, elaborar,...
Producto Resultados obtenidos.
Polisémica Imagen con varios significados.
Significado o o _ )
Monosémica Imagen con un significado inequivoco.
Icénica Imagen que representa simbdlicamente un elemento real.
Forma _
Real Imagen semejante a un elemento real.

Posteriormente, a través de una metodologia inductiva y mediante una codificaciéon bottom-
up que, en palabras de Glaser y Strauss (1967), permite obtener diferentes categorias y codigos
gue emergen de los propios datos, se analizaron y categorizaron las aportaciones de los
participantes referentes a los argumentos esgrimidos para seleccionar una determinada
imagen.

Asimismo, se registraron las frecuencias de las diferentes categorias para el conjunto de futuros
docentes y se tuvo en cuenta tanto las respuestas individuales como en pequefio grupo, en
cada una de las titulaciones, para poder detectar semejanzas y diferencias

2.4. Declaracién ética

Esta investigacion cumple con las directrices éticas de la institucién de adscripcion de las
autoras. La participacion de los estudiantes fue completamente voluntaria y anénima, previa
informacion detallada sobre los objetivos del estudio. Se obtuvo el consentimiento informado
de todos los participantes, garantizando la confidencialidad y el uso exclusivo de los datos con
fines cientificos y académicos. El estudio no ha supuesto riesgos para los participantes y ha
respetado sus derechos en todo momento. Las autoras declaran la originalidad del trabajo, la
ausencia de plagio y la no existencia de conflictos de interés.
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3. RESULTADOS

A continuacion, se analizan los resultados siguiendo las fases de desarrollo de la actividad por
el alumnado. Asi, en primer lugar, se aborda el significado otorgado a la innovacién educativa;
en segundo lugar, las imagenes seleccionadas junto con su argumentacion; y finalmente, se
explora y examina cémo los futuros docentes vinculan la innovacién educativa con las
tecnologias.

3.1. El concepto de innovacidén educativa

Las respuestas emitidas por los participantes son bastante diversas. Se han identificado todas
las categorias establecidas (Tabla 2), siendo la mejora (n=55) y el proceso (n=34) las que tienen
presencia en todas las titulaciones y modalidades de trabajo, asi como la mayor frecuencia de
referencias, destacando en las respuestas individuales de los futuros docentes de Educacion
Primaria.

Figura 2
Tendencia de las categorias en las respuestas de los participantes

Buscar cédigo 27

Medios
20 4
@ rroducto

. Proceso
Mejora

@ creatividad

Frecuencias absolutas

N
2
(:‘0 3
¥

& & & @f_)z @f?z
En relacion con la categoria mejora, tal y como se aprecia en la Figura 2, son los participantes
del grado en Educaciéon Primaria quienes, con mayor frecuencia, conceptualizan la innovacion
como esa forma o proceso de realizacion de cambios en los que siempre se produce un
perfeccionamiento, y que pueden afectar tanto a los recursos, como a las técnicas de

ensefianza o las metodologias didacticas.

"Es el proceso por el cual se producen cambios en el método educativo o en los materiales que
se utilizan en este. Estos llevan consigo una mejora, y pueden ser producidos tanto por los/las
docentes como por el alumnado". [Grupal, EP, 4]

"Es un proceso de incorporacidon de técnicas y recursos nuevos y de actualidad a la practica
educativa, que mejoren y optimicen el proceso de ensefianza y aprendizaje, y lo orienten hacia
las necesidades y demandas de la sociedad actual". [Grupal, EP, 6]

Relativo a la categoria proceso, son los estudiantes del Master de Educacién Secundaria quienes
conceptualizan en mas ocasiones la innovacién como un proceso de cambios continuos, que
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afectan a la enseflanza y al aprendizaje, consiguiendo mayor motivacion y creatividad en el
alumnado.

"Proceso a través del cual un docente investiga, prueba, actualiza, revisa, evalla, comparte,
discute los elementos propios del proceso educativo como pueden ser la metodologia, los
recursos o los materiales educativos con el fin de mejorar y enriquecer su practica educativa".
[Individual, MS, 13]

"Es un proceso de adaptacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje a la sociedad actual,
tratando de fomentar la creatividad entre el alumnado, consiguiendo despertar su pasion y
motivacion a través de diferentes metodologias, asi como la promocién de sus talentos para
conseguir su maximo desarrollo personal y académico en su formacion". [Individual, MS, 22]

"Nueva forma de realizar procesos que nace a partir de una idea y que se lleva a cabo para
mejorar ese proceso o para aportar una nueva forma de hacerlo". [Individual, EP, 5]

Por otro lado, vinculado a las categorias creatividad (n=20) y medios (n=17) encontramos que
son los participantes del grado en Educacién Primaria, individualmente en el primer caso y
grupalmente en el segundo, quienes asocian mas la innovacién con ellas (Figura 3).

Figura 3

”

Resultados del modelo de distribucion de las categorias “creatividad” y “medios

Grado Eucacion Infantil (Grupal)

Master Secundaria (Individual)

Grado de Educacién Primaria
(Grupal)

5 cm & v

. Creatividad :
Grado de EdlfoJCIOH Primaria reativida Medios Grado de Educacion Primaria
(Individual) ; (Grupal)

Grado de Educacién Infantil Grado de Educacion Primaria

(Individual) Master Secundaria (Individual) (Individual)

En relacion con la creatividad, los futuros docentes asocian la innovacion con la generacion de
ideas vy los procesos creativos, tanto en los momentos de ensefianza-aprendizaje, como en los
recursos o los métodos. Algunos ejemplos son:

"Es un proceso creativo que estd elaborado por un conjunto de recursos, ideas y estrategias que
trata de provocar cambios en la educacion convencional”. [Individual, EP, 11]

"Es la capacidad de crear nuevos recursos o métodos que ayuden al alumnado a la hora de
adquirir o comprender los distintos contenidos impartidos durante las clases". [Individual, EP,
6]
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"Es conseguir nuevas ideas. Diferenciarse de los demas siendo original, diferente. Tener una
idea brillante siempre pensando en actualizarse y avanzar en los pensamientos y en los
procedimientos siendo novedoso". [Individual, MS, 20]

Asimismo, se observa que, aunque esta nocién de creacion y generacion de nuevas ideas
aparece en las reflexiones individuales de los participantes del master de Educacion Secundaria
cinco veces, no se mantiene cuando la definicion es reelaborada en pequefios grupos.

Referente a la categoria medios se constata que los futuros docentes, mayoritariamente de
Educacion Primaria, asocian la innovacion educativa con la incorporacién de recursos,
infraestructuras o tecnologias novedosas que respondan a la realidad actual. Algunas citas son:

"Consiste en la introduccién de nuevas herramientas y practicas organizadas que pretenden
mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje". [Individual, EP, 8]

"Consiste en modificar las féormulas de la educacidon hasta adaptarlas a nuestros tiempos y a
nuestras necesidades, esto implica cambio de formatos y formas (como afiadir trabajo con las
TIC, etc.)". [Individual, EP, 4]

3.2. Elementos visuales asociados a la innovacion

En la matriz recogida en la Figura 4, sobre las categorias y cédigos de los elementos visuales
que los participantes han empleado para conceptualizar la innovacion junto con los
argumentos utilizados para el uso de estas imagenes, se representa una diversidad de nodos,
de mayor o menor tamafio, segun la frecuencia de asignacion.
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Figura 4

Matriz de codigo resultante del andlisis de imdgenes asociadas a la innovacion

Sistema de cédigos E.l. (Individual) E.l(grupal) E.P.(Individual) E.P. (Grupal) M. Sec. (Individual) M. Sec.(Grupal)
v g Imagen que representa la innovacion
v g Contenido
v g Complejidad
o Compleja
o Simple
Vv g Representacion
@ Tecnologia
o |dea
@ Proceso
@ Producto
v ¢ Significado

@ Polisémica

® Monosémica
v gForma

o Iconica

@ Real
Vv g Argumentacién de la eleccion
@ Volver al origen
o Creatividad

o El pensamiento

o

@ Colaboracién

(S8 [T (S

@ El cambio como mejora

w

@ Conjunto de acciones/herra

w

@ La tecnogia como eje

2

@ Reinvencién

La representacion visual muestra que el futuro profesorado del grado de Educacién Infantil y
del Master de Secundaria, en su percepcién individual, ha utilizado casi con la misma frecuencia
imagenes simples, iconicas y monosémicas, mayoritariamente, representando una idea. Las
imagenes seleccionadas representan principalmente una bombilla, asi como un cerebro o una
conexion entre cerebros. Estas representaciones suelen entenderse asociadas a la creatividad.
Son los futuros docentes del grado en Educacién Primaria y del master en Profesorado quienes,
individualmente, utilizan mds imagenes simples y monosémicas, mientras que los de Educacién
Infantil individualmente recurren mas a representaciones visuales complejas y polisémicas.

Los argumentos empleados para la justificacion del uso de dichas imagenes giran en torno a
ocho grandes categorias: la tecnologia como eje, la colaboracién, el pensamiento, la
creatividad, el cambio como mejora, la reinvencién, la necesidad de desconexion.

En relacién la categoria la tecnologia como eje, se utilizan argumentos acompafiadas de
imdagenes en su mayoria reales, en las que se observan personas haciendo uso de la tecnologia
en ambientes de ensefianza y aprendizaje (Figura 5). Las justificaciones se relacionan con las
ayudas que ofrecen las tecnologias como el acceso a la informacidn, el trabajo en grupo vy la
comunicacion.
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Figura 5

Imdgenes y argumentos para conceptualizar la innovacion

“Para nosotros la tecnologia si que estd directamente relacionada con la
innovacion ya que el alumnado con la ayuda de Internet y de las TIC
puede interesarse en diversos temas y poder tratarlos en la clase y
profundizar sobre estos con la ayuda de los docentes y el resto de los
compafieros, gracias a la ayuda de internet” [Grupal, EP, 3]

“Para nosotros esta imagen representa la innovacién en educacidn,
debido a la combinacion del uso de libros con las tecnologias, de manera
que facilite la adquisicion de conocimientos por parte del alumnado”.
[Grupal, EP, 4]

“Nos decantamos por esta imagen ya que representa el trabajo grupal
haciendo uso de las tecnologias”. [Grupal, El, 16]

Nota. Esta eleccidon ha tenido en cuenta aquellas imagenes que los estudiantes seleccionaron de repositorios libres
como Freepik

De las categorias el cambio como mejora y la reinvencion se desprende que el argumentario de
los futuros docentes gira en torno al conjunto de acciones o herramientas que se desarrollan o
se utilizan de forma diferente y que, en ocasiones, ayudan a mejorar.

"Para mi esta imagen representa la innovacion, ya que creo que refleja muy bien el concepto
de que innovar es cambiar el método de hacer las cosas. Las bombillas apagadas, representan
las maneras o formas tradicionales de impartir clase, con metodologias ancladas en el pasadoy
gue no estimulan al alumnado de nuestros tiempos. Sin embargo, la bombilla iluminada refleja
la innovacién, una nueva forma de llegar a nuestros alumnos/as con metodologias originales
gue estimulan y motivan el aprendizaje". [Individual, MS, 10]

“Sélo innova quien es capaz de sacar la cabeza de donde esta para ver lo que hay mas alld y
poder incorporar lo que le parezca interesante o Util”. [Individual, MS, 11]

Las menos frecuentes son aquellas en las que se resalta la necesidad de desconexidn, el
pensamiento, el trabajo grupal y la propia generacion de ideas como punto de partida para la
innovacion.

“Esta imagen representa la innovacién porque trata de considerar el trabajo grupal como el
principal eje para poder realizar una determinada actividad”. [Individual, MS, 4]

“Desde mi perspectiva, la innovacién educativa ha de ir ligada a la creatividad y a la propuesta
de ideas de mejora entre todos y todas, escuchando no solo al resto de equipo docente, sino
también a nuestros alumnos y alumnas”. [Individual, MS, 1]
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“Considero que no siempre hacen falta recursos tecnoldgicos para innovar... a veces regresar al
origen puede resultar tan innovador para los nifios que viven en las grandes urbes como
conectarse a una nueva plataforma digital”. [Individual, MS, 3]

3.3. Innovacién y tecnologia: écoordinaciéon o subordinacién?

La tecnologia ha ido emergiendo en el concepto de innovacién que manejan los futuros
docentes. En la Figura 6, a través de un modelo de caso se presenta de manera visual en qué
momentos los participantes relacionan la tecnologia con la innovacion. Principalmente, esto se
produce en tres ocasiones: a la hora de definir la innovacion, en la seleccion de imagenes que
representan la innovacion, y en la justificacion de dichas imagenes a través de argumentos que
conciben la tecnologia como un eje central en la innovacion.

Figura 6

Modelo de caso sobre el vinculo entre innovacion y tecnologia

Grado de
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Secundaria Primaria Master
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(Individual), 17 (Individual), P. 5, Secundaria (Individual), 1

57367 (Individual), 12

Por un lado, se observa que son los participantes del master de Educacion Secundaria quienes
mas veces han relacionado ambos términos, fundamentalmente, en la tarea realizada
individualmente.

De manera mas detallada, en relacion con la conceptualizacion y definicion de tecnologia, como
hemos visto anteriormente, una de las categorias mas frecuentes ha sido Medios, en la que se
incluyen fragmentos que basan la conceptualizacion de innovacién en los recursos, las
infraestructuras o las tecnologias. Algunos de los participantes asocian directamente la
innovacion con la tecnologia, o con el uso novedoso o mejorado de ella, entendiéndose como
un elemento intrinseco de la innovacion, aunque su relacion puede ser diferente:

a) Lainnovacion coordinada con la tecnologia (hay innovacion a pesar de las tecnologias):
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"En mi opinién la innovacién docente es un compendio de herramientas desplegadas a favor del
progreso del aprendizaje del alumno o alumna. Una caja de herramientas con recursos y estrategias
en las que no sélo esta contemplada la tecnologia, sino también las nuevas formas de aprendizaje
en las que elalumnoy alumna son la prioridad: sus tiempos, sus intereses, sus motivaciones,... Tener
en cuenta sus necesidades y sus capacidades". [Individual, MS, 9]

"Es un término utilizado para definir todas las estrategias y herramientas necesarias para generar
una transformaciéon o cambio positivo en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Siendo la
tecnologia un elemento fundamental hoy en dia para que se lleve a cabo". [Grupal, EP, 5]

b) Lainnovacion subordinada a la tecnologia (sin tecnologia no hay innovacién):

"Para mi la innovacion educativa son las nuevas estrategias para la ensefianza y aprendizaje del
alumnado, basandose en las nuevas tecnologias y métodos que el docente tiene que encontrar para
desarrollar un mejor aprendizaje”. [Individual, MS, 12]

“Es un conjunto de métodos o instrumentos relacionados con la tecnologia que se usan en las aulas
para sustituir a los métodos tradicionales de ensefianza, siendo los nuevos de mayor eficacia".
[Individual, EP, 1]

“En los tiempos que corren la innovacién educativa estd intrinsecamente relacionada con tecnologia
ya que nos encontramos en una sociedad digital y la educacion tiene que formar a los nuevos
miembros de esta". [Grupal, EP, 3]

Por otro lado, en relacidén con el uso de imagenes y la justificacion de su seleccion, también la
tecnologia es un elemento que estd muy presente. La mayor parte del alumnado que ha utilizado
imdagenes reales justifica su uso por la existencia de la tecnologia como elemento central para que
se produzca la innovacion.

Figura 7

Imdgenes y argumentos utilizados para conceptualizar la innovacion en torno a la tecnologia

“Nos decantamos por esta imagen ya que representa el trabajo grupal
haciendo uso de las tecnologias presentes”. [Grupal, EP, 15].

“Mediante las tecnologias podemos innovar mas facilmente. En esta
imagen se aprecia un aula donde se trabaja con encerados electrdnicos,
ordenadores... También observamos que trabajan todos de forma
conjunta, en equipo, que también es innovar”. [Individual, MS, 7].

“Los niflos estan aprendiendo los contenidos mediante la tecnologia y a
su vez también aprende cémo emplear esta misma. Es una forma
innovadora de hacer las clases mas participativas para el alumnado y que
estén mas atentos”. [Grupal, EP, 9].

Nota. Esta eleccidon ha tenido en cuenta aquellas imagenes que los estudiantes seleccionaron de repositorios libres
como Freepik.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La innovacién se entiende como la accion de adaptarse a los nuevos tiempos vy a los cambios
del entorno (Pascual-Medina y Navio-Gamez, 2018) o la accién de renovar lo tradicional y
exitoso, adecuandose a las necesidades de la sociedad actual (Bustamante y Gallego, 2019). En
nuestro estudio, los conocimientos previos de los futuros docentes la han identificado como
un conjunto de acciones o herramientas que se desarrollan o se utilizan de forma diferente y
gue, en ocasiones, ayudan a mejorar. Al igual que han identificado Pascual-Medina y Navio-
Gamez (2018) cuando indican que la innovacién conlleva un cambio en las metodologias ya
empleadas en el aula y que van mas allad del uso de metodologias activas como el aprendizaje
basado en proyectos (Cambil y Palma, 2023).. Estos cambios estan orientados hacia la mejora,
tal como sefialan algunos participantes, sin embargo, es fundamental que se basen en procesos
criticos y reflexivos, aspecto éste que no se refleja en sus respuestas. De hecho, los resultados
evidencian que el alumnado se enfoca principalmente en el cambio y la mejora, al igual que ha
sefialado Zabalza (2013), pero sin considerar lo que esto implica o los pasos necesarios para
garantizar que realmente ocurran.

Ademids, los resultados obtenidos revelan la necesidad de seguir trabajando en torno al
concepto de innovaciéon educativa, pues su multidimensionalidad e imprecision se percibe en
el relato de los participantes. Si bien es cierto que en su mayoria, el alumnado participante no
tiene una extensa experiencia laboral ni antecedentes formativos que les permitan elaborar
una definicion de innovacion educativa, con todo lo que ello conlleva y, por tanto, determinar
una imagen que verdaderamente recoja su esencia. Esto puede llevarles a quedarse en la
superficie de la innovacién. Por ejemplo, se muestra una conceptualizacion de la innovacién
educativa en la que esta presente la tecnologia, al igual que en Raposo-Rivas y Cebrian-Robles
(2022), posiblemente por el bombardeo de imagenes y mensajes que los vincula: es habitual
encontrar un centro educativo que se califica de “innovador” porque utiliza pizarras digitales o
tablets en las aulas. Sin embargo, el incremento de dotacién tecnolégica no es directamente
proporcional al aumento de iniciativas innovadoras en las aulas. Esta distinciéon debe ser
entendida por los futuros docentes que deberan trabajar con los recursos disponibles para
promover una verdadera innovacion. Sin embargo, se echan en falta las referencias a la
“institucionalizacion” de la innovacion, tal como mostraron Pascual-Medina y Navio-Gamez
(2018) en su estudio. Por tanto, la formacidn deberia centrarse sobre ello y sobre el papel del
docente en la implementacion de la innovacidn para que alcance el éxito, pero también para
gue se mantenga en el tiempo y termine “institucionalizandose”.

De la misma manera, algunos de los participantes asocian directamente la innovacién con el
uso novedoso o mejorado de la tecnologia, al igual que Sanchez-Serrano et al. (2022) v,
particularmente, a la mejora y la generacion de nuevas ideas.

Es importante conocer cémo es la competencia innovadora y digital de los futuros docentes,
miembros de la Generacion Z (Combi, 2015), para entender como sera la de sus sucesores
pertenecientes a la denominada Generacién Alpha (McCrindle & Wolfinger, 2009), y asi poder
desarrollar iniciativas y buenas practicas educativas que busquen la mejora de los aprendizajes
a través de verdaderos procesos criticos y de reflexion. Se necesita, como afirman Gutiérrez-
Martin et al. (2022) la convergencia de diferentes alfabetizaciones con la capacitacion
especifica de los profesionales de la educacion en TIC y medios, su formacién en competencia
digital dado que, en ocasiones, se consideran competentes digitalmente pero no lo son en el
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“disefio pedagogico, la evaluacion y el uso de las tecnologias digitales para el aprendizaje”,
como informa el estudio de Marimon-Marti (2023, p.51).

La gran mayoria de los participantes relaciona la innovacion con la tecnologia en las distintas
fases de la actividad: elaboracién de una definicién de innovacion, busqueda de una imagen
gue la represente v justificacion de su eleccidn. Nos encontramos ante la subordinacion de la
innovacion educativa a las tecnologias, es decir, mayoritariamente los futuros docentes no
conciben la innovacion sin la mediacion de los recursos digitales. Esto se ha constatado en el
estudio de Pardo y San Martin (2020), quienes indican que la innovacion educativa ya esta
presente cuando las tecnologias se incorporan a los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En menor medida, se concibe la tecnologia como un elemento mas de la innovacion, lo que
hemos identificado como una relacion de coordinacién, coincidiendo con Bustamante y Gallego
(2019), para quienes la presencia de las tecnologias en la innovacién no es necesaria. Segin
Rubia-Avi (2023), dos de las consecuencias practicas de los modelos de innovacion educativa
basados en la tecnologia son: 1) las puertas de las aulas ya no estan “cerradas”, porque se tiene
acceso a gran cantidad de contenidos a través de la red; 2) el profesorado debe convertirse en
guia y apoyo del aprendizaje. Por tanto, se requiere de formacién y de oportunidades que
permitan explorar nuevos enfoques pedagodgicos usando una amplia gama de tecnologias (Tena
y Carrera, 2020).

Asimismo, se pone de manifiesto que los futuros docentes poseen ideas previas sobre la
innovacion educativa y la tecnologia por lo familiar y habitual de estos términos, pero que
pueden resultar erréoneas como profesionales de la educacion. Es nuestra responsabilidad
reforzar aquellas ideas correctas y corregir lo que estd equivocado. Los estudios basados en
preconceptos, son relevantes en la formacion de los futuros docentes ya que permiten trabajar
ideas equivocadas que podrian ser transmitidas a las futuras generaciones en su desempefio
profesional.

No podemos olvidar que lo que ahora es innovacion, en un tiempo dejara de serlo, mientras
gue la tecnologia seguira avanzando sin detenerse. La innovacion es agotable; la tecnologia,
muy dificilmente. Ambas pueden retroalimentarse, como se ha puesto de manifiesto, pero las
decisiones educativas que se tomen a medio y largo plazo deben contemplar esta circunstancia
para no llamar educacion innovadora a la que ya no lo sea. Es que, como dice Zabalza (2013),
innovador es un adjetivo no un sustantivo, lo verdaderamente relevante es la educacion, el
centro educativo, el docente, la metodologia, ..., sean éstas innovadoras o no.

De manera simultanea, los hallazgos del estudio nos han permitido: 1) reconducir el desarrollo
de las asignaturas enfocandonos en aquellas cuestiones mas relevantes o con mayor impacto
en la practica educativa; 2) comprobar que, independientemente del contexto universitario o
la titulacion, las preconcepciones de los futuros docentes sobre innovacion y tecnologia son
similares. Estos resultados pueden ofrecer pistas valiosas para la reforma de los planes de
estudio y la definicion de los correspondientes perfiles profesionales incluyendo formacion
especifica que permita, entre otras, el desarrollo de la competencia innovadora y digital.

Algunas limitaciones detectadas son la escasa asistencia y participacion en el aula, asi como el
tiempo acotado de la sesion. Del mismo modo, la recogida de datos se realizd en un Unico
momento, sin posibilidad de contraste temporal, lo que limita la profundidad del analisis. Esta
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circunstancia, unida a la dinamica grupal, puede haber condicionado la elaboracién individual
de las respuestas, reduciendo su riqueza interpretativa. En el caso de las imagenes, pese a la
peticion expresa de que provinieran de repositorios de imagenes libres, en algunos casos, se
obvio, poniendo de manifiesto cierta insensibilidad por los derechos de autor. Ademds, aunque
el objetivo de la actividad era conocer el significado que los futuros docentes otorgan a la
innovacion sin acudir a lecturas previas, este término es utilizado en multitud de espacios, lo
gue puede conllevar unos preconceptos alterados.

Las lineas futuras de estudio replicarian el procedimiento de estudio, basado en la definicion
individual de un concepto y la seleccién de una imagen que lo evoque para posteriormente re-
escribirlo en pequefio y gran grupo, a otras tematicas familiares pero que poseen matices
académicos significativos. Por ejemplo, iqué es evaluar? o équé es inclusién educativa®...
Ademads, podria plantearse el estudio con un disefio cuasiexperimental obteniendo informacion
pre-test, antes del estudio del tema, y post-test.

Finalmente, este trabajo supone una aproximacion al concepto de innovacion educativa y su
conexion con la tecnologia por parte de futuros docentes, promoviendo la reflexion sobre las
practicas de aula reales.
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RESUMEN

Ultimamente el uso de herramientas digitales ha cobrado protagonismo en los entornos educativos. El objetivo
del estudio fue validar y aplicar un instrumento para evaluar la percepcién del uso de la pizarra digital interactiva
(PDI) en el proceso de ensefianza-aprendizaje, analizando variables como nivel educativo y sexo. Participaron
estudiantes de educacion basica regular del nivel primaria (6 a 12 afios) y secundaria (12 a 16 afios) en el contexto
peruano. Los resultados de la validacion del instrumento fueron procesados con el coeficiente KR —20, obteniendo
el valor de 0.765, lo que significa que el instrumento es ad hoc. En cuanto a la percepcién del uso de la PDI, en la
dimension aprendizaje se obtuvo un nivel de aceptacion bueno, con un valor de 90.6%; en la dimensidn ensefianza
y motivacidn se ubican en nivel regular, con valor de aceptacion de 94.7 % y de 93.1 %, respectivamente. En cuanto
a la percepcion general de la PDI, se obtuvo un nivel bueno, con un valor de aceptacién de 91.2%. Respecto a la
variable sexo, los resultados indican una mayor aceptacién por parte del sexo masculino tanto en el nivel primaria
como secundaria, destacando un nivel bueno para la dimensién aprendizaje.

ABSTRACT

The use of digital tools has recently gained prominence in educational environments. The aim of the study was to
validate and apply an instrument to evaluate the perception of the use of the interactive whiteboard (PDI) in the
teaching-learning process, analyzing variables such as educational level and gender. Students from regular
elementary school (6 to 12 years old) and high school (12 to 16 years old) in the Peruvian context participated in
the study. The results of the validation of the instrument were processed with the KR -20 coefficient, obtaining a
value of 0.765, which means that the instrument is ad hoc. Regarding the perception of the use of the PDI, in the
learning dimension, a good level of acceptance was obtained, with a value of 90.6%; in the teaching and motivation
dimensions, the level of acceptance was regular, with an acceptance value of 94.7% and 93.1%, respectively.
Regarding the general perception of the PDI, a good level was obtained, with an acceptance value of 91.2%.
Regarding the gender variable, the results indicate a greater acceptance by the male sex at both primary and
secondary levels, highlighting a good level for the learning dimension.

PALABRAS CLAVE - KEYWORDS
Educacion basica, percepcion, pizarra digital interactiva, tecnologia de la informacién

Basic education, perception, interactive whiteboard, information technology
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1. INTRODUCCION

Desde la pandemia de la COVID-19, surgié un incremento en el uso de recursos tecnoldgicos,
cada hogar se vio forzado a recurrir a tecnologias de la informacion, como laptops, internet y
herramientas tecnoldgicas para optimizar el aprendizaje. El uso de recursos tecnoldgicos que
antes generaba desconfianza en padres e instituciones educativas de América Latina y el Caribe
se convirtié en una practica cotidiana. No obstante, es importante destacar que, debido a las
diferencias econdémicas, un porcentaje considerable de hogares permanecio sin conectividad a
internet, lo que amplid la brecha educativa, especialmente en términos de acceso tecnoldgico.
Segln Francesc Pedrd, solo el 51% de los hogares de América Latina y el Caribe, y apenas el
20% en Nicaragua, contaban con el equipamiento necesario para la educacioén virtual, lo que
agravo la desigualdad. (UNESCO, 2021).

Por lo tanto, la emergencia sanitaria no solo trajo consigo la necesidad de adquirir herramientas
tecnoldgicas, sino también el reto de comprender y dominar los sistemas simbdlicos y
operativos de estos dispositivos. En este contexto, las tecnologias de la informacion vy
comunicaciéon (TIC) desempefiaron un papel fundamental al integrar la informatica, la
microelectronica y las telecomunicaciones, creando nuevas formas de comunicacidén que
facilitaron el acceso, la transmisiéon y el procesamiento de informacion, lo que permitié una
mejor adaptaciéon al entorno educativo digital (Diaz et al., 2021), llevando a ello a que las
instituciones educativas a través de su propuesta pedagodgica , refuercen su ensefianza
mediante el uso de herramientas tecnoldgicas accesibles y viables econdmicamente, como las
aulas virtuales (por ejemplo, Moodle) y las pizarras interactivas en entornos semipresenciales
y presenciales. Este proceso de apropiacion tecnoldgica permitié a estudiantes y docentes
continuary mejorar con sus actividades educativas, alineando el uso de estas herramientas con
los objetivos de desarrollo personal y profesional (Calanchez y Chavez, 2021).

En consecuencia, la tecnologia y su accesibilidad en las escuelas se ha convertido en una
prioridad indiscutible, especialmente por su papel crucial en la continuidad del aprendizaje
durante y después de la pandemia. Esta situacidon ha puesto de manifiesto la necesidad urgente
de no solo proporcionar recursos tecnolégicos, sino también de asegurar que tanto estudiantes
como docentes desarrollen las competencias digitales necesarias para utilizar estas
herramientas de manera efectiva (Cabero-Almenara (2020)). Fortalecer estas competencias
implica conocer y dominar habilidades en el manejo de plataformas virtuales, herramientas de
colaboracion en linea y dispositivos tecnolégicos, integrandolos de manera efectiva en las
practicas pedagodgicas diarias. Ademas, es fundamental realizar inversiones sostenidas en
infraestructura tecnoldgica que garanticen el acceso equitativo, minimizando las brechas
digitales y permitiendo que todos los actores educativos se beneficien de los avances
tecnolodgicos (Kuric et al., 2021). Como sefiala la UNESCO (2021), “no se trata de promover el
uso de la tecnologia en si mismo, sino mas bien de preguntarnos si, al utilizar intensivamente
la tecnologia, podemos mejorar la calidad pedagdgica”. Por lo tanto, esta situacion nos lleva a
reflexionar sobre la necesidad de reconfigurar el quehacer educativo, especialmente a quienes
ejecutan las politicas educativas. Este planteamiento debe alinearse con las nuevas dinamicas
de la educacion, como la digitalizacién de experiencias de aprendizaje, la influencia de
algoritmos vy la irrupcién de aplicativos, softwares de ensefianza aprendizaje, que estan
transformando la educacion y otorgando un nuevo sentido a las instituciones educativas
(Sanchez-Vera, 2023).
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De hecho, el uso de dispositivos educativos ha pasado de ser una simple tendencia a convertirse
en una necesidad esencial en el entorno escolar. Una de las herramientas mas importantes en
este contexto es el uso de las pizarras digitales interactivas (PDI), las cuales se han
implementado con diversos aplicativos en el ambito educativo para incorporar sistemas de
aprendizaje relacionados con la Inteligencia Artificial (IA), Microlearning, Chatbots, Analisis de
Datos, entre otros. De este modo, las PDI se presentan como herramientas idéneas para
construir y fortalecer aprendizajes viables, sostenibles y significativos. Como sefiala Alcivar et
al. (2023), “las competencias digitales y sus recursos son necesarios a la par del desarrollo de
conocimiento interdisciplinar para desarrollar en el estudiante competencias académicas
disciplinares y transversales”.

Asimismo, el desarrollo de la competencia digital y el acceso a recursos tecnoldgicos permitira
a los estudiantes utilizar eficazmente las tecnologias de la informaciéon y la comunicacion, y
funcionar plenamente en una sociedad digital, como parte de un proceso de aprendizaje
permanente (Comision Europea, 2023). Cabe recalcar que esta competencia es basica y
transversal (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado,
2018). Adquirir la competencia digital significa aprender a adaptarse a una cultura con fuertes
elementos tecnoldgicos, de informacion y comunicacién, como es el caso de la transformacion
del proceso de ensefianza y aprendizaje que, al incorporar efectivamente las nuevas
tecnologias, genera cambios en las percepciones, actitudes y habitos de los docentes, asi como
en la nueva cultura y estructura escolar (Gonzales y Duran, 2015). El conocimiento del uso de
las PDI, su alcance y conexion con otras fuentes exige competencias tanto de alumnos como
de docentes, quienes deben conjugar el reto de aprendizajes significativos, predictivos e
integrales, desde una perspectiva de formacién integral alineada con las tendencias educativas.

La Pizarra Digital Interactiva (PDI)

La génesis de la PDI como recurso técnico pedagdgico corresponde al afio 2000, siendo
relativamente reciente (Alonso et al., 2015), sobre todo en contextos como el caso peruano. La
PDI ha recibido diferentes nombres, como pizarra interactiva, pizarra electronica o pizarra
tactil. Seglin Verde (2014), "la PDI se puede definir como una herramienta tecnoldgica,
basicamente compuesta por una pantalla sensible de diferentes dimensiones, un ordenador
multimedia y un proyector" (p. 161). De manera similar, Murado (2011) describe la PDI como
"un sistema compuesto por un ordenador y un proyector de video que permite mostrar sobre
una superficie una serie de contenidos en formato digital" (parr. 8). Ademds, Gonzalez & Durdn
(2015) aclaran que no todas las pizarras digitales son iguales; existen varios modelos diferentes
en el mercado, la mayoria con caracteristicas similares, aunque algunas difieren en su ajuste.

En el contexto escolar, el término Pizarra Digital Interactiva (PDI) se refiere a una superficie
interactiva que se conecta a una computadora y permite mostrar e interactuar con informacion
mediante un cursor o directamente con el dedo, dependiendo del dispositivo. Tondeur et al.
(2017) indican que esta superficie interactiva funciona con un software especial y, a menudo,
incluye un paquete de presentacion informativa similar a un programa de diapositivas. El
dispositivo ejecuta funciones como: i) permite escribir en su superficie como en una pizarra
tradicional ii) proyectar texto o imagenes iii) interactuar con los objetos que se muestran y iv)
arrastrar imagenes insertadas y realizar trazos (Kennewell & Beauchamp, 2017).
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Diversos estudios han establecido que el uso de infraestructura tecnolégica como las PDI
fortalece la labor de los docentes y los convierte en expertos en la gestiéon de la ensefianza, las
materias y el equipamiento tecnoldgico (San Martin y Peirats, 2018). Asimismo, se considera
una herramienta que no solo facilita el proceso de aprendizaje, sino que también promueve la
interaccién y el desarrollo visual, transformando a los docentes en guias para el desarrollo
integral de los estudiantes. Como sefiala Pérez (2018), se trata de un objeto muy efectivo que
brinda un acceso rapido a la creacién y adaptacion de diversas oportunidades de aprendizaje.
Por lo tanto, las PDI, se incorporan en el abanico de recursos tecnoldgicos para el uso del
docente, con un alto nivel de posibilidades tecno pedagdgicas, creativas e innovadoras pero
gue requieren una adecuada formacion del profesorado (Morales y Garcia 2016)

Es importante precisar los hallazgos de los multiples beneficios de la PDI en el campo educativo,
especificamente en procesos de aprendizaje. Velastegui (2019) sostiene que las PDI son una de
las herramientas mas importantes en el aula en todos los niveles educativos, constituyen un
factor motivador clave para el desarrollo educativo de los nifios. Ademas, obtienen mejores
calificaciones y en consecuencia mejor rendimiento académico Kiihl (2022), asimismo Expdsito
& Manzano (2010) otorgan importancia al disefio y desarrollo de tareas educativas interactivas
en el nivel primario en entornos de aprendizaje digital.

A su vez, Aflalo et al (2017). concluye que los estudiantes que usan las PDI perciben que su
aprendizaje es mas activo y que brinda mayor interaccion en el aula, en la misma linea Cala et
al. (2018) enfatizan que el uso de la PDI fomenta la participacion activa de los estudiantes,
permitiendo una mayor interaccién colaborativa y facilitando el aprendizaje grupal. Las
explicaciones se tornan mas faciles de entender y el aprendizaje es mas réapido y emocionante;
mejora la atencion en clase por su interactividad y posibilidades y los profesores imparten sus
clases de forma diferente (Morales & Garcia, 2014). Igualmente, Sanchez Chiquero (2013)
destaca que las PDI potencian el aprendizaje auténomo, dado que permiten el acceso a
materiales multimedia y recursos en linea que enriquecen la experiencia educativa. Por otro
lado, Castillo et al. (2016) argumentan que la incorporacion de herramientas tecnoldgicas como
la PDl en el aula refuerza las habilidades tecnolégicas de los estudiantes y mejora su desempefio
académico. Arguello, M. y Vasquez, M. (2023) afirman que el uso de la PDI en el entorno escolar
contribuye al desarrollo de competencias digitales, fundamentales en la sociedad actual.
Ademids, Vico Linde (2019) sefiala que la PDI facilita la personalizacion del aprendizaje,
permitiendo adaptar los recursos a las necesidades individuales de los estudiantes.

Por ultimo, la versatilidad de la PDI la convierte en una herramienta muy Util en cualquier
materia impartida y en cualquier nivel educativo. Shi et al (2018) precisa que la ensefianza
mediante la PDI contribuye significativamente en el nivel de educacion superior en los niveles
de autoeficacia académica y las expectativas académicas Segin Macias et al. (2017), cualquier
asignatura puede incorporar tecnologia para crear nuevas piezas que satisfagan las
necesidades del momento. En estos dispositivos se puede utilizar cualquier tipo de soporte,
como peliculas, documentales, dibujos o incluso mapas, siempre que estén relacionados con la
materia que se esté estudiando. Ademas, es posible preparar materiales de apoyo sencillos
para cualquier tema utilizando programas como Word y PowerPoint (Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado, 2018).

Frente a lo descrito, el presente estudio pretende responder a los siguientes objetivos:
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1. Determinar la consistencia interna vy fiabilidad del cuestionario disefiado para
evaluar el nivel de percepcion del uso de la PDI como recurso en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de estudiantes en el contexto peruano.

2. Analizar el nivel de percepcion de los estudiantes sobre el uso de la PDI como
recurso en el proceso de ensefianza-aprendizaje de estudiantes en el contexto
peruano.

3. Comparar el nivel de percepcion de los estudiantes sobre el uso de la PDI como

recurso en el proceso de ensefianza-aprendizaje de estudiantes en el contexto
peruano segin  nivel educativo y género.

2. METODO

El desarrollo de la investigacion empled un enfoque cuantitativo mediante la aplicacion de un
cuestionario con preguntas cerradas, lo que permitid realizar un estudio de caracter
descriptivo, no experimental y transversal.

2.1. Participantes

Los participantes del estudio fueron estudiantes pertenecientes a dos instituciones educativas
peruanas de nivel primario y secundario, las cuales cuentan con infraestructura tecnoldégica,
especificamente Pizarras Digitales Interactivas (PDI), en sus aulas. Se realizd un muestreo no
probabilistico, ya que el criterio de seleccion de los sujetos dependid de la posibilidad de acceso
a los mismos (Hernandez, 2014). La muestra total fue de 1368 estudiantes, de los cuales 613
(44.8 %) pertenecen al género femeninoy 755 (55.2 %) al género masculino.

En cuanto a la distribucion por nivel educativo, 612 (44.7 %) estudiantes pertenecen al nivel
primario, de los cuales 319 (23.3 %) son de género masculino y 293 (21.4 %) de género
femenino. En el nivel secundario, la muestra consistié en 756 (55.3 %) estudiantes, siendo 436
(31.9 %) de género masculino y 320 (23.4 %) de género femenino. A continuacién, se presenta
la distribucion en la siguiente figura.

Figura 1

Distribucion de la muestra segun género y nivel educativo. Elaboracion propia.
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2.2.Instrumento

El instrumento utilizado en este estudio fue un cuestionario en linea, compuesto por 12
preguntas cerradas y dicotomicas, disefiado para evaluar el nivel de percepcion de los
estudiantes de primaria y secundaria sobre el uso de la Pizarra Digital Interactiva (PDI) como
recurso de ensefianza-aprendizaje gestionado por el docente. Las dimensiones consideradas
fueron: motivacion, ensefianza y aprendizaje. Especificamente, la dimensidon de motivacion
constaba de 3 items, la de ensefianza también de 3 items, y la de aprendizaje de 6 items. Los
datos obtenidos fueron procesados vy clasificados en tres niveles: nivel 3 (bueno), nivel 2
(regular) y nivel 1 (malo).

Para la elaboracion del cuestionario, se siguid un procedimiento riguroso. Primero, se realizd
una recopilacién de items a partir de una exhaustiva revision de la literatura, con adaptaciones
basadas en el trabajo de Toledo (2014). A continuacion, la primera version del cuestionario fue
revisada por un grupo de 5 especialistas en la tematica, todos con el perfil de docentes con
grado de doctor, formacién o especializacion en TIC, publicaciones en el area y mas de 5 afios
de experiencia. Finalmente, se calculd la fiabilidad del instrumento mediante el coeficiente KR-
20 (Kuder-Richardson).

2.3. Declaracion ética
En el presente estudio se adoptaron las siguientes medidas éticas:
e Participantes:

o Se obtuvo consentimiento informado de los directores de las instituciones
educativas donde se realizd la investigacion. Asi mismo, el protocolo de
investigacion fue tomado en cuenta segln las directrices de la Universidad
Nacional de Trujillo y Universidad Nacional San Agustin de Arequipa.

o Datos personales: Se asegurd el cumplimiento de las normativas
internacionales de proteccion de datos como el reglamento general de
proteccién de datos (RGPD). Toda la informacién recolectada fue andnima,
resguardada de manera segura y utilizada Unicamente con fines académicos y
de investigacion.

e Uso de tecnologias: El estudio considerd los posibles impactos derivados del uso de la
pizarra digital interactiva, prestando atencién a la accesibilidad y a la igualdad de
oportunidades en el manejo de la herramienta.

3. RESULTADOS

Primer objetivo: Determinar la consistencia interna vy fiabilidad del cuestionario disefiado para
evaluar el nivel de percepcion sobre el uso de la Pizarra Digital interactiva (PDI) como recurso
en el proceso de ensefianza- aprendizaje en estudiantes del contexto peruano.
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Se realiz6 el célculo de la fiabilidad y de la consistencia interna con la férmula de KR-20 (Kuder-
Richardson), adaptada del coeficiente de Cronbach. Su eleccién fue definida porque el
instrumento tiene alternativas de respuesta dicotdmica. A continuacion, presentamos las
tablas correspondientes.

Tabla 1

Tabla de fiabilidad del instrumento.

Alfa de Cronbach N° de elementos

0,663 14

A partir del resultado de fiabilidad mostrado en la Tabla 1, se tiene el valor 0.663, lo que nos
indica un nivel confiable para el instrumento, Sin embargo, este resultado mejora si se elimina
los items 4 y 8 y se obtiene un nuevo valor del coeficiente de confiabilidad, el cual mejora como
se muestra en la Tabla 2.

Tabla 2

Tabla de estadisticas de total del elemento.

ftems Correlacion total Alfa de Cronbach
de elementos si el elemento se
corregido ha suprimido
P1 La pizarra digital hace el aprendizaje mas interesante y 0,358 0,647

emocionante

P2 Creo que los alumnos nos comportamos mejor cuando el 0,343 0,636
docente utiliza la pizarra digital

P3 Pondria mads interés en el trabajo de clase si el docente utiliza 0,366 0,634
la pizarra digital todos los dias

P4 Los docentes ensefian de la misma manera con o sin la pizarra -,001 0,707
digital

P5 Creo que la pizarra digital hace que los dibujos y esquemas 0,270 0,649
que hace el docente sean mas faciles de ver y entender

P6 Creo que el docente hace uso de variedad de recursos en la 0,240 0,652
pizarra digital

P7 La pizarra digital hace que el docente explique, repita y 0,384 0,635
resuma los temas de manera mas facil

P8 Creo que los docentes van demasiado rapido cuando usan la -,060 0,714
pizarra digital

P9 Creo que la pizarra digital me ayuda a aprender mejor 0,464 0,625

P10  Aprendo mds cuando interactuo con los recursos de la pizarra 0,422 0,627
digital

P11  Es mas facil entender las explicaciones cuando el docente 0,433 0,630
utiliza la pizarra digital

P12  Prefiero las clases en las que se utiliza la pizarra digital 0,425 0,629

P13  Cuando el docente utiliza la pizarra digital participamos mas 0,390 0,628
en clase
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P14  Me concentro mejor en clase cuando el docente utiliza la 0,474 0,617
pizarra digital

Se observa la correlacion de los items, donde los items 4 y 8 presentan una correlaciéon muy
baja e inversa, lo que nos sugiere retirarlos para mejorar el coeficiente de confiabilidad, al
proceder a retirar, se obtuvo un coeficiente de confiabilidad de 0.765 indicado en la tabla 3.

Tabla 3

Tabla de fiabilidad del instrumento final

Alfa de Cronbach N° de elementos

0,765 12

El resultado del coeficiente de confiabilidad que se observa en la Tabla 3 es de 0.765, valor que
indica un nivel muy confiable para el instrumento, por tanto, se pasa a aplicar al grupo de
estudio en la tabla 4.

Tabla 4

Tabla de estadisticas de total del elemento

[tems Correlacién total  Alfa de Cronbach si
de elementos el elemento se ha
corregida suprimido

P1  La pizarra digital hace el aprendizaje mas interesante vy 0.370 0.757
emocionante

P2 Creo que los alumnos nos comportamos mejor cuando el 0.373 0.757
docente utiliza la pizarra digital

P3  Pondria mas interés en el trabajo de clase si el docente 0.405 0.749
utiliza la pizarra digital todos los dias

P5  Creo que la pizarra digital hace que los dibujos y esquemas 0.299 0.759
que hace el docente sean mas faciles de ver y entender

P6  Creo que el docente hace uso de variedad de recursos en la 0.235 0.769
pizarra digital

P7  La pizarra digital hace que el docente explique, repita y 0.417 0.748
resuma los temas de manera mas facil

P9  Creo que la pizarra digital me ayuda a aprender mejor 0.516 0.738

P10 Aprendo mads cuando interactio con los recursos de la 0.482 0.740
pizarra digital

P11 Es mas facil entender las explicaciones cuando el docente 0.480 0.743
utiliza la pizarra digital

P12 Prefiero las clases en las que se utiliza |a pizarra digital 0.455 0.744

P13 Cuando el docente utiliza la pizarra digital participamos mas 0.414 0.749
en clase

P14 Me concentro mejor en clase cuando el docente utiliza la 0.502 0.737

pizarra digital
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Latabla 4, muestra la correlacion de los items en donde todos presentan una mejor correlacion,
por consiguiente, los items considerados permanecen en el instrumento y se procede a la
aplicacion al grupo de estudio.

Segundo objetivo. Analizar el nivel de percepcién de los estudiantes sobre el uso de la Pizarra
Digital interactiva (PDI) como recurso en el proceso de ensefianza -aprendizaje en el contexto
peruano.

Tabla 5

Percepcion del uso de la PDI como recurso en el proceso de aprendizaje de estudiantes segun dimensiones.

Nivel Bueno Nivel Regular Nivel Malo
N° % N° % N° %
Dimension Motivacién 0 0 1273 93.1 95 6.9
Dimension Ensefianza 0 0 1295 94.7 73 5.3
Dimensidn Aprendizaje 1240 90.6 95 6.9 33 2.4
Uso de la PDI 1247 91.2 101 7.4 20 1.5

En la tabla 5 se muestra que la dimensién aprendizaje tiene un buen nivel con 90.6% de
aceptaciéon de las PDI, seguida de la dimensién ensefianza que muestra un porcentaje de
aceptaciéon de las PDI de 94.7 %, aunque en nivel regular. Asimismo, en la dimensién motivacion
el nivel es también regular, con 93.1 % de aceptacion. En términos generales, el uso de las PDI
corresponde a un buen nivel, con 91.2 % de aceptacion.

Tercer objetivo, Comparar el nivel de percepcion de los estudiantes sobre el uso de la Pizarra
Digital Interactiva (PDI) como recurso en el proceso de ensefianza-aprendizaje por nivel
educativo y género en el contexto peruano

Tabla 6

Percepcion del uso de la PDI como recurso en el proceso de aprendizaje de estudiantes por dimensiones, segun
sexo y nivel educativo.

Nivel Educativo

) ) Primaria Secundaria
Dimensiones

Femenino Masculino Total Femenino Masculino Total

N % N % N % N % N % N

%

Dimensién regular 271 19,8% 301 22,0% 572 41,8% @292 21,3% 409 299% 701 51,2%

motivacion 54 22 16% 18 13% 40 2,9% 28 2,0% 27 2,0% 55

regular 282 20,6% 301 22,0% 583 42,6% 303 22,1% 409 29,9% 712 52,0%
Dimension a0 11 08% 18  13% 29 2,1% 17 12% 27 20% 44
ensenanza

4,0%

3,2%

bueno 262 19,2% 290 21,2% 552 40,4% : 283 20,7% 405 29,6% 688 50,3%

regular 21 1,5% 25 1,8% 46 3,4% 25 1,8% 24 1,8% 49

3,6%
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Nivel Educativo

) ) Primaria Secundaria
Dimensiones

Femenino Masculino Total Femenino Masculino Total

N % N % N % N % N % N

%

Dimensién malo 10 0,7% 4 0,3% 14 1,0% 12 0,9% 7 0,5% 19
aprendizaje

1,4%

En la tabla 6 se aprecia que la dimension aprendizaje tiene un buen nivel de aceptacién, con
40.4 % para el nivel primaria, asi también para el nivel de secundaria, con 50.3 % de aceptacion;
en cuanto a las dimensiones ensefianza y motivacion del nivel primaria, la aceptacion esta en
nivel regular, con 42.6 % y 41.8 % respectivamente; y para el nivel secundaria los porcentajes
de aceptacion son 52 %y 51.2 % considerados en un nivel regular. Respecto al sexo, en el nivel
primaria los varones presentan mayor porcentaje de aceptacién, pero en nivel regular para las
dimensiones ensefianza y motivacién, con 22 % respectivamente, y en la dimension aprendizaje
se tiene un buen nivel de aceptacion con 21.2 %. Asi también, considerando al nivel secundaria,
los hombres presentan mayor aceptacion que las mujeres en las dimensiones de ensefianza y
motivacion, pero con un nivel regular ambas, del 29.9 %, pero en la dimension aprendizaje el
nivel es bueno, con 29.6 % de aceptacion.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

4.1. Discusion

Este estudio tuvo como propdsito analizar la percepcién estudiantil sobre el uso de la pizarra
digital interactiva (PDI) en el contexto peruano, considerando las dimensiones de aprendizaje,
ensefianza y motivacion mediante un cuestionario estructurado, incluyendo ademas
comparaciones por sexo y nivel educativo. Los hallazgos permiten reflexionar sobre el impacto
de la PDI en la experiencia educativa. A continuacion, se discuten los resultados en relacién con
la literatura existente.

Respecto al instrumento utilizado el estudio revela que cumple con los criterios de confiabilidad
y validez, tras someterse a una revisién por juicio de expertos y aplicar el coeficiente de
confiabilidad KR-20 (Kuder-Richardson). Después de eliminar dos items, el cuestionario se
redujo a 12 items, obteniéndose un coeficiente de confiabilidad de 0.765, lo que indica un nivel
muy confiable. Estos resultados corroboran que el instrumento evalla la percepcion del uso de
la PDI como recurso en los procesos de ensefianza aprendizaje

Teniendo en cuenta el segundo objetivo en los hallazgos de este estudio se evidencian que el
uso de la pizarra digital interactiva (PDI) contribuye significativamente en la dimension
aprendizaje. El 90.6 % de estudiantes manifestd una valoracién positiva hacia este recurso, lo
gue refleja no sélo una alta aceptacion, sino también una percepcion favorable respecto a su
impacto en el aprendizaje. Este resultado coincide con estudios que destacan su aporte al
aumento de la participacion y el rendimiento académico (Kuhl, 2022; Bily et al., 2023).
Asimismo, se resalta su contribuciéon en el aprendizaje colaborativo (Aflalo et al., 2017; Cala et
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al., 2018), a la mejora de la atencidn gracias a su interactividad (Morales & Garcia, 2014) y al
fortalecimiento del aprendizaje auténomo mediante recursos digitales (Sanchez Chiquero,
2013).

Por otro lado, en la dimensién de ensefianza mostré un 94.7 % de aceptacion, aunque en un
nivel regular, lo que sugiere que, si bien la PDI es vista como una herramienta util, su
implementacién en la practica educativa aun enfrenta desafios, especialmente en lo que
respecta a la formacion y capacitacion docente (Argiello et al., 2023). Este resultado coincide
con otros hallazgos como Expdsito y Manzano (2010) que subrayan la necesidad de disefiar
tareas interactivas con sentido pedagogico. Shi et al. (2018) destacan que su uso mejora la
autoeficacia académica en educacion superior. Macias et al. (2017) sefialan que cualquier
asignatura puede enrigquecerse mediante materiales audiovisuales. El INTEF (2018) resalta la
utilidad de herramientas accesibles para crear contenidos didacticos. En conjunto, estos
aportes evidencian que el impacto de la PDI depende de su integracion pedagogica, lo cual
exige formacién técnica y didactica continua del docente.

Asimismo, la dimensién de motivacion también presentd un nivel regular con un 93.1% de
aceptacion. Este resultado podria estar relacionado con los estudios de Tondeur et al. (2017),
qguienes argumentan que la motivacion de los estudiantes frente al uso de tecnologias
educativas depende en gran medida de la forma en que los docentes integran estas
herramientas en sus estrategias pedagodgicas. En términos generales, el uso de la PDI fue bien
recibido por un 91.2 % de los estudiantes, tanto de primaria como de secundaria, lo que
refuerza la idea de que esta herramienta tiene un impacto positivo en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Esta conclusion se alinea con los hallazgos de Al-Hariri y Al-Hattami (2017), quienes
indican que las herramientas tecnoldgicas pueden mejorar significativamente la experiencia
educativa cuando se utilizan de manera efectiva, asi como Velastegui (2019) que sostiene que
las PDI constituyen un factor motivador clave para el desarrollo educativo de los nifios

Respecto a la comparacién de resultados obtenidos por nivel educativo (primaria y secundaria),
tercer objetivo de estudio, se revela que la percepcion del uso de la Pizarra Digital Interactiva
(PDI) en el proceso de ensefianza aprendizaje es favorable en las tres dimensiones evaluadas:
motivacion, ensefianza y aprendizaje. Las cuales se detallan a continuacion:

En la dimension motivacion, los estudiantes calificaron su experiencia como regular, con una
mayor proporcion en secundaria (51,2%) y en primaria (41,8%). Esto podria explicarse por una
exposicion mas prolongada en el uso de tecnologias en el nivel secundario. Asimismo, estos
resultados también pueden estar relacionados con una mayor familiaridad con herramientas
tecnoldgicas, tal como lo sefialan Castillo et al. (2016), quienes afirman que la PDI fortalece las
habilidades tecnoldgicas y mejora el desempefio académico de los estudiantes. Cabe destacar
qgue los niveles de percepcion negativa son muy bajos un 2,9% en primaria y un 4,0% en
secundaria, lo que indica que el recurso no genera rechazo entre los estudiantes.

En la dimension ensefianza, los porcentajes se concentran en la categoria regular, con un 42,6%
en primaria y un 52,0% en secundaria. Esta percepcion sugiere que, si bien la PDI es valorada
como una herramienta Util, su integracién pedagogica podria estar limitada por el dominio
técnico del docente o por el enfoque metodoldgico utilizado. Esta interpretacion concuerda
con Gonzalez y Duran (2015), quienes sostienen que el verdadero potencial pedagdgico de una
herramienta depende mas del uso didactico que del dispositivo en si. En esta linea, Rodriguez
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et al. (2020) resaltan que estos recursos permiten implementar estrategias creativas que
enriquecen los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En cuanto a la dimensién aprendizaje, se evidencia que un 40,4% en primaria y un 50,3% en
secundaria califican el uso de la PDI como bueno. Este resultado indica que los estudiantes
reconocen que la PDI facilita la comprensiéon de contenidos, fomenta una mayor interaccion
con la informacion y contribuye a una experiencia de aprendizaje mas dindamica vy significativa.
Pérez (2018) destaca que la PDI ofrece acceso mas rapido a multiples oportunidades de
aprendizaje, permitiendo adaptar los contenidos a las necesidades de los estudiantes. Ademas,
es necesario resaltar los niveles de percepcion negativa en esta dimensién son los mas bajos
registrados con un 1,0% en primaria y 1,4% en secundaria, lo que reafirma el impacto positivo
de este recurso.

Finalmente, en relacién con las diferencias por sexo, no se evidencian discrepancias
significativas. Tanto las estudiantes mujeres como los varones presentan valoraciones
similares, lo cual permite inferir que el impacto de la PDI es percibido de manera homogénea
segun el género. Este hallazgo es importante, ya que sugiere que el uso de tecnologias como la
PDI podria contribuir a reducir las brechas de participacion e interés tradicionalmente
observadas en el aula.

4.2.Conclusiones

En conclusidn, los hallazgos de este estudio destacan la importancia de la PDI como una
herramienta educativa eficaz que mejora la percepcion del proceso de aprendizaje entre los
estudiantes peruanos de primaria y secundaria. La alta confiabilidad del instrumento utilizado
valida su utilidad para futuras investigaciones en contextos similares. Sin embargo, es
fundamental abordar los desafios relacionados con la implementacion de la PDI, especialmente
en términos de capacitaciéon docente y superacion de problemas técnicos, tal como lo han
sugerido estudios recientes (Archundia, 2022).

Ademds, es necesario considerar las diferencias en la percepcion segun el nivel educativo y el
género para adaptar las estrategias pedagogicas y maximizar los beneficios de la tecnologia en
el aula. La evidencia indica que la PDI puede ser una herramienta inclusiva y motivadora si se
utiliza correctamente, contribuyendo asi a una educacion mas dinamica y efectiva, como lo
confirman las investigaciones de Bostjan Sumak & Andrej Sorgo (2016) y Guillén-Gamez et al.
(2020).

Se sugiere, que futuras investigaciones incorporen enfoques mixtos, con muestras mas amplias
y diversas que incluyan instituciones de diferentes contextos geograficos y socioculturales.
Ademids, es recomendable considerar la participacion de una variedad de actores educativos,
como docentes y estudiantes, para obtener una vision mas integral del impacto de las
tecnologias interactivas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. También es fundamental
continuar fortaleciendo la formacién docente en el uso pedagdgico de estas herramientas, asi
como promover practicas didacticas innovadoras y participativas que potencien el aprendizaje.
En esa linea, se recomienda seguir integrando la Pizarra Digital Interactiva (PDI) en las aulas,
acompafiada de un plan estratégico que contemple procesos de formacién continua para los
docentes, tal como lo plantean Gonzales y Duran (2015), con el fin de asegurar un uso
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pedagogico eficaz y maximizar su impacto positivo en la ensefianza y aprendizaje de los
estudiantes.
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RESUMEN

El precipitado desarrollo de la Inteligencia Artificial (IA) ha irrumpido en diferentes &mbitos de la vida, entre ellos
el educativo. El objetivo fue conocer la percepcion de los docentes de la Universidad Nacional del Centro del Peru
(UNCP) sobre las ventajas y desventajas de la IA en la educacion universitaria. El estudio fue de enfoque
cuantitativo, disefio no experimental transversal-descriptivo. El instrumento (cuestionario) fue sometido a opinién
de expertos y a analisis factorial exploratorio, aplicado a una muestra de 304 docentes, en forma online o
presencial. Los resultados evidenciaron que la mayoria de docentes perciben que la IA presenta ventajas
significativas (Z de Gauss, p < .01) en la personalizaciéon del aprendizaje, el andlisis de datos educativos, la
retroalimentacion instantdnea y la accesibilidad. Asimismo, perciben que la IA presenta desventajas significativas
(Z de Gauss, p < .01), en la falta de interaccion humana, los posibles sesgos en los datos y la dependencia
tecnoldgica. En conclusién, los docentes encuestados perciben que la IA presenta ventajas y desventajas y su uso
en las universidades del pais evidencia un gran impacto en las practicas educativas de docentes y estudiantes.

ABSTRACT

The rapid development of Artificial Intelligence (Al) has disrupted various areas of life, including education. The
objective was to understand the perceptions of faculty members at the National University of Central Peru (UNCP)
regarding the advantages and disadvantages of Al in higher education. The study used a quantitative approach,
with a non-experimental, cross-sectional-descriptive design. The instrument (questionnaire) was subjected to
expert opinion and exploratory factor analysis, applied to a sample of 304 faculty members, either online or in
person. The results showed that the majority of faculty members perceive Al to have significant advantages
(Gaussian Z, p <.01) in learning personalization, educational data analysis, instant feedback, and accessibility. They
also perceive Al to have significant disadvantages (Gaussian Z, p < .01) in the lack of human interaction, potential
data bias, and technological dependence. In conclusion, the teachers surveyed perceive that Al has advantages and
disadvantages, and its use in the country's universities demonstrates a significant impact on the educational
practices of teachers and students.
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1. INTRODUCCION

La irrupcién de la IA ha transformado significativamente el panorama de la educacion,
generando un amplio debate sobre el uso de herramientas de la |A en los procesos de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion; aunque su incorporacion ofrece multiples beneficios
como la retroalimentacion inmediata, el aprendizaje personalizado y mayor interactividad,
también genera serios retos asociados a la ética y la integridad académica, tales como la
confiabilidad de la informacién, la veracidad de las fuentes utilizadas, las preocupaciones
relacionadas con la privacidad y la seguridad de los datos (Gallent et al., 2023).

Por lo tanto, la IA transforma las dindmicas tradicionales entre docentes y estudiantes,
cuestionando conceptos fundamentales como la autoria, el mérito académico y la equidad en
la evaluacion; en tal sentido, corresponde a las universidades tomar medidas respecto a sus
principios éticos y normativos, ya que el impacto de la IA va mas alld de su utilidad operativa;
representa un fendmeno social que redefine quién puede acceder al conocimiento, de qué
manera y bajo qué criterios de justicia, responsabilidad y ética.

1.1. Inteligencia artificial

Para Loaiza (citado en Alvarado, 2015) la IA es parte de las ciencias de la computacion que tiene
por finalidad construir sistemas con un comportamiento cada vez mas inteligente. Gracias al
ordenador se cuenta con sistemas de IA con capacidades rapidas y superiores a la inteligencia
humana. La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO, 2023) considera la IA como sistemas con capacidad de procesamiento de datos de
similar manera a un comportamiento inteligente. En la misma perspectiva, Morduchowicz
(2023) sefialé que “la IA es el disefio de maquinas o sistemas que imitan funciones cognitivas
propias de las personas, tales como percibir, procesar, analizar, organizar, anticipar,
interactuar, resolver problemas y, mas recientemente, crear” (p.15).

El uso de la IA viene constituyéndose en un componente esencial de nuevas formas de vida
organizada. Ramos (citado en UNESCO, 2023) sefialé que “estas tecnologias de utilidad general
estan remodelando nuestras formas de trabajar, interactuar y vivir. El mundo esta por cambiar
a un ritmo que no se veia desde el despliegue de la imprenta hace mas de seis siglos” (p.4). La
|A traerd consigo cambios significativos para las personas y la sociedad; y su uso facilitard en un
futuro gran parte de los aspectos cotidianos (Sanz, 2024).

Sin embargo, el avance de la tecnologia impone la necesidad de reflexionar sobre las
capacidades de la IA, asi como de sus usos y propodsitos, ya que la capacidad de estos sistemas
para replicar funciones propias del ser humano genera interrogantes en torno a la autenticidad
del pensamiento, la originalidad de contenidos y el papel del ser humano frente a lo
automatizado; asimismo, la IA transforma nuestras interacciones y formas de adquirir
conocimiento, acentuando las desigualdades entre quienes pueden acceder y utilizar estas
herramientas de manera efectiva y quienes no.

Mas alla de las definiciones técnicas, la IA nos interpela como sociedad: éestamos preparados
para convivir con tecnologias que no solo asisten, sino que también piensan, deciden y crean?
Este debate no es solo académico o cientifico, sino profundamente humano y social.
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1.2. La inteligencia artificial en la educacién superior

La incorporacién de la IA en |la educacion superior ha marcado el inicio de una nueva etapa en
los procesos de enseflanza y aprendizaje, transformando la manera en que docentes vy
estudiantes acceden al conocimiento. Esta tecnologia se ha consolidado como una herramienta
eficaz para potenciar la eficiencia, adaptar la educacion a las necesidades individuales y ampliar
su accesibilidad. Al respecto, Granda et al. (2024) sefialaron que la IA “en el campo educativo
ha generado varias herramientas de ayuda a estudiantes y docentes; este innovador material
cuenta con beneficios y desafios” (p. 203).

En este nuevo contexto, la educacidn universitaria, siempre ha sido proclive a la integracion en
sus procesos de ensefianza y aprendizaje, de las tecnologias y herramientas digitales, y “existe
cierto consenso acerca de que la revolucion tecnoldgica impulsada por la IA tendrd impactos
significativos en el campo de la educacion, asi como en las demads esferas de la actividad
humana” (Jara y Ochoa, 2020, p.4).

Ocafia et al. (2019) manifestd que el uso de aplicativos de la IA posibilita una mejora sustancial
sin precedentes de la educacion en todos sus niveles, ya que permite al estudiante un
aprendizaje personalizado, integrando las formas diversas de interaccion humana vy las
tecnologias de la informacién y comunicacién; por lo que frente a ello, el desafio de la
universidad es integrar planificadamente las competencias digitales y las nuevas tecnologias
basadas en la IA en sus diversos formatos; los curriculos deben de estructurarse en
concordancia a las exigencias nuevas de las plataformas digitales y las datas masificadas, de
calidad y en tiempo real; y una de las limitantes en los docentes, es que siendo migrantes
digitales estarian ensefiando a nativos virtuales.

La IA es un potencial importante para abordar los desafios de innovacién de las practicas de
ensefianza y aprendizaje para el logro de los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS), sobre
todo el ODS 4 relacionado con garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad
(UNESCO, 2023). Sin embargo, el acelerado desarrollo tecnolégico trae consigo muchos riesgos
y desafios, ventajas y desventajas en el uso de la |A en el sistema educativo. Entre las ventajas
de la IA destacan: la personalizacion del aprendizaje, el analisis de datos educativos, la
retroalimentacion instantdnea, la accesibilidad, analitica de aprendizaje y admision educativa
en linea (Al-Tkhayneh et al., 2023; Aparicio, 2023; Chavez, 2024; Jara y Ochoa, 2020; Leyva et
al., 2022; Rodriguez et al., 2023; Salas, 2022; Vera, 2023); y entre las desventajas: la falta de
interaccién humana, los posibles sesgos de los datos, la dependencia tecnoldgica, vulneracion
del uso ético y responsable de la informacién (Alarcon et al., 2023; Faliero, 2021; Ferrante,
2021; Giannini, 2023; ISDI DIGETALENT GROUP, 2023).

Por lo tanto, la IA ofrece oportunidades para mejorar la ensefianza y el aprendizaje, pero
también plantea desafios éticos y pedagdgicos, en tal sentido, su integracion requiere un uso
responsable, especialmente en cuanto a la proteccion de datos y demanda una formacion
continua de docentes y estudiantes para asegurar la calidad educativa y preservar los valores
humanos (Martinez y Martinez, 2024).

Considerando lo anteriormente planteado, la investigacion se realizd con el objetivo de conocer
la percepcion de los docentes de la UNCP sobre las ventajas y desventajas de la IA en la
educacién universitaria.
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Se considerd como hipdtesis que: los docentes de la UNCP perciben que la inteligencia artificial
trae consigo ventajas como: personalizacién del aprendizaje, analisis de datos educativos,
retroalimentacion instantdnea y accesibilidad; y desventajas como: falta de interaccion
humana, posibles sesgos en los datos y dependencia tecnoldgica en el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Los resultados del estudio sirven para la toma de decisiones y acciones de la regulacidon racional
y uso ético de la IA en el sistema universitario, y representa un antecedente para futuras
investigaciones con aporte tedrico y metodoldgico.

2. METODO

El estudio considerd los pasos del método cientifico: identificacion del problema, formulacién
de la hipdtesis, recoleccién de datos, verificacion de los resultados obtenidos y analisis de
resultados (De Hoyos, 2020). La investigacion es bdsica, porque su propodsito fue ampliar
conocimientos (Haro et al., 2024) respecto a las ventajas y desventajas de la IA. El enfoque
metodoldgico fue cuantitativo, porque buscéd la objetividad cientifica de un hecho social
establecido en la medicién y valoracion de parametros objetivos (Jiménez, 2020); el nivel fue
descriptivo (Ramos, 2020) porque describe las percepciones que tienen los docentes sobre las
ventajas y desventajas de la IA; y el disefio es no experimental transversal-descriptivo, ya que
no se manipulé la variable, y la medicién se hizo en un momento determinado (Hernandez y
Mendoza, 2018; Manterola et al., 2019) entre abril y junio de 2024.

De la poblacién de 837 docentes de la UNCP a abril del 2024, se considerd una muestra de 304
docentes, calculado con un muestreo probabilistico aleatorio simple, con margen de error de
5%, nivel de confianza de 95% y probabilidad de éxito de 0.5, que representa el 36,3% de la
poblacion de estudio.

El instrumento de medicidon fue el cuestionario de percepcidn sobre las ventajas y desventajas
de la IA en docentes universitarios, elaborado por los investigadores. Dicho instrumento consta
de tres secciones: |. Caracteristicas demolaborales de los docentes con seis items con distintas
opciones de respuesta; II. Ventajas de la inteligencia artificial con 21 items y cuatro ventajas: 1)
Personalizacién del aprendizaje con seis items, 2) Analisis de datos educativos con seis items,
3) Retroalimentacion instantdnea con cuatro items y 4) Accesibilidad con cinco items; y IlI.
Desventajas de la inteligencia artificial con 9 items y 3 desventajas: 1) Falta de interaccién
humana con 3 items, 2) Posibles sesgos en los datos con 2 items, y 3) Dependencia tecnoldgica
con 4 items, en escala de Likert de cinco puntos (1. Totalmente en desacuerdo, ..., 5.
Totalmente de acuerdo).

La validez del instrumento se realizé con la opinidn genérica y especifica de seis expertos y fue
evaluada con el coeficiente de concordancia V de Aiken con valores superiores a 0.83 (p <.029
e IC (95%): 0.57 a 0.95) para la validez de contenido.

La validez de constructo se realizé con la aplicacidon del instrumento a la muestra de estudio y
fue evaluada con andlisis factorial exploratorio, método de extraccién de componentes
principales con un indice de extraccion mayor o igual a 0.3, con rotacién varimax y nimero de
factores basado en analisis paralelo de Horn, previa evaluacion de la viabilidad de utilizar el
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analisis factorial con los estadisticos de Kaiser-Meyer-Olkin (KMQO) con valores de 0.944 y 0.861
y la prueba de Esfericidad de Bartlett (p < .001) para las ventajas y desventajas de la IA,
respectivamente.

El estadistico KMO de Kaiser—-Meyer—0lkin de 0.926 y 0.855 es muy cercano a 1y la significancia
de la prueba de Esfericidad de Bartlet es 0 y menor que .001, con los cuales, es viable el analisis
factorial para los datos del estudio, ademas que la muestra esta constituida por 304 casos y,
las ventajas son 21 vy las desventajas 9.

El analisis factorial exploratorio configura cuatro componentes y 21 items de las ventajas de la
|A: personalizacion del aprendizaje con seis items (Perl, Per2, Per3, Per4, Per5 y Per6), analisis
de datos educativos con seis items (Ana7, Ana8, Ana9, Anal0O, Anall y Anal2),
retroalimentacion instantdnea con cuatro items (Ret13, Ret14, Ret15 y Retl16) y accesibilidad
con cinco items (Accl7, Accl8, Accl9, Acc20 y Acc21), con un porcentaje acumulado de la
varianza de 67.6%.

El andlisis factorial exploratorio configura tres componentes y 9 items de las desventajas de la
|A: falta de interaccion humana con tres items (Fall, Fal2 y Fal3), posibles sesgos en los datos
con dos items (Pos4 y Pos5) y dependencia tecnoldgica con cuatro items (Dep6, Dep7, Dep8 vy
Dep9), con un porcentaje acumulado de la varianza de 70%.

Con ello, el instrumento de medicion presenta validez de contenido y validez de constructo.

La confiabilidad del instrumento se evalud con el coeficiente alfa de Cronbach vy el coeficiente
omega de McDonald, siendo sus valores de 0.961 de ambos coeficientes para las ventajas vy,
0.898 para el coeficiente de alfa de Cronbach y 0.899 para el coeficiente omega de McDonald
para las desventajas, por lo que el instrumento es confiable.

Para la recoleccion de datos: se remitié un oficio multiple a las diversas facultades de la UNCP
con el fin de obtener el permiso para la aplicacion del instrumento, el cual se aplicd de manera
onlinea través del Google Forms; por otro lado, a los docentes que no respondieron de manera
online, se les aplicé el cuestionario impreso de manera presencial. En ambos casos dieron su
consentimiento informado.

La descripcion de datos se realizé con tablas, medias y desviaciones estandares (DE), y la prueba
de hipotesis se realizé con el test Z de Gauss para una proporcidén poblacional en muestras
grandes (n>30, Tt =.5 nt>5y (n-1)mt >5), al 95% de confianza estadistica, con el soporte de
los programas estadisticos RStudio v. 2023 y Jamovi v. 2.4.8.0.

2.1. Declaracion ética

Evaluacién por el Comité de Etica: La investigacion fue sometida a evaluacion por el Comité de
Etica de la Universidad Nacional del Centro del Perd (UNCP) y fue aprobada con
Constancia_CEl_UNCP_N°063_2023.

Permisos institucionales: Se envid un oficio multiple a los Decanos de las distintas facultades
de la UNCP, solicitando permiso vy facilidades para aplicar el instrumento de recoleccidon de
datos a los docentes, lo cual fue atendido y brindaron las facilidades del caso.
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Consentimiento informado: Antes de la aplicacion del instrumento de recoleccion de datos, los
docentes fueron informados sobre el objetivo y finalidad de la investigacion, y dieron su
consentimiento para ser participes del estudio.

Confidencialidad y anonimato: La informacién recopilada fue tratada y analizada considerando
el principio de confidencialidad; asi también la informacion se almacend de forma segura y
andénima.

Proteccion de datos personales: La informacidn recopilada fue utilizada exclusivamente con
fines de investigacion.

3. RESULTADOS

Los docentes de la UNCP involucrados en el presente estudio, son predominantemente de sexo
masculino (73%), con edades entre 24 y 82 afios, con 60 a 69 afios (33.2%) y edad media de
55.6 afios (DE = 11.9 afos), en la categoria de auxiliares (35.2%) y que laboran en Educacion y
Ciencias Sociales (35.5%).

Por otra parte, la mayoria de los docentes manifestaron utilizar el Chat GPT (62.5%).

3.1. Percepcion docente sobre las ventajas de la IA en la ensefianza universitaria

Tabla 1

Percepcion sobre las ventajas de la IA (n = 304)

Indicadores e items Respuestas (%) Media+DE

TD D nAD A TA

Personalizacion del aprendizaje

1. LalA permite adaptar el proceso de ensefianza aprendizaje
a las necesidades, habilidades individuales y ritmo de cada 3.9 6.3 257 480 16.1 3.6+0.98
estudiante optimizando su rendimiento académico.

2. La IA ofrece la oportunidad de adaptar los recursos de
ensefianza a los diferentes estilos de aprendizaje de cada 4.3 6.3 23.7 516 141 3.6%0.96
estudiante.

3. La personalizacion del aprendizaje con IA mejora
significativamente la motivaciéon y participacién de los 3.3 9.2 280 441 155 3.6£1.00
estudiantes.

4. laslAgenerativas Chat GPT, You.comy Perplexity permiten
crear tutoriales y programas que fomentan el desarrollo 4.3 99 316 41.1 13.2 3.5%£1.00
constante y eficaz del aprendizaje individualizado de cada
estudiante.

5. LalA permite la personalizacion del aprendizaje realizando
un seguimiento individual del progreso de los estudiantes. 5.9 12.2 296 444 7.9 3.3+1.05

6. LalApermite generar sistemas de aprendizaje eficientes en
el proceso de ensefianza aprendizaje. 26 118 283 454 118 3.5+0.99

Andlisis de datos educativos
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Indicadores e items Respuestas (%) MediatDE

TD D nAD A TA

7. LalA permite personalizar el andlisis de datos educativos e
identificar las fortalezas y debilidades especificas de cada 3.9 9.2 339 395 135 3.4+0.99
estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
8. La IA en la educacion universitaria mejora el analisis de
datos vy la eficacia general de la ensefianza. 39 76 316 447 122 3.5+0.95
9. LalA permite el acceso a analisis de datos en tiempo real y
facilita la toma de decisiones informadas sobre estrategias 3.0 59 31.3 424 174 374092
de ensefianza y evaluacion.
10. La aplicaciéon de técnicas de IA en el andlisis de datos
educativos permite identificar patrones de rendimiento 3.3 82 36.8 418 9.9 3.5+0.95
académico en los estudiantes.
11. LalAenelanalisis de datos educativos facilita la adaptacion
de la ensefianza a las necesidades individuales de los 2.0 11.5 339 40.8 11.8 3.4+0.94
estudiantes, mejorando el aprendizaje.
12. El empleo de chat bot con IA para el analisis de los datos
educativos refleja en los docentes la innovacion educativa. 2.0 9.2 32.6 421 141 3.5+0.93

Retroalimentacion instantdanea

13. La IA permite proporcionar a los estudiantes una
retroalimentaciéon instantdnea para corregir errores y 1.6 95 25.0 516 122 3.6+0.89
mejorar su comprension de manera inmediata.

14. La IA mejora significativamente el analisis y evaluacion de
los trabajos agilizado el proceso de calificacion y la 3.0 86 299 447 13.8 3.5+0.97
retroalimentacion  inmediata a los  estudiantes,
permitiéndoles mejorar y corregir errores de manera mas
eficiente.

15. La IA puede analizar el rendimiento de los estudiantes,
identificar fortalezas y debilidades, y proporcionar 1.6 11.5 39.5 352 12.2 3.3+0.96
retroalimentacion personalizada.

16. La IA permite el desarrollo de sistemas de tutoria virtual
que brindan apoyo individualizado a los estudiantes. 3.6 10.2 332 405 125 3.44+1.00

Accesibilidad
17. La IA permite a los estudiantes tener acceso a una amplia
variedad de recursos educativos digitales de alta calidad. 23 39 211 513 214 394094
18. La IA ayuda a los estudiantes a encontrar informacion
generativa precisa y confiable para complementar su 2.3 7.2 33.2 438 135 3.5+0.96
aprendizaje, creando asi una experiencia educativa mas
enriquecedora.
19. Los asistentes virtuales con IA (Chat GPT, You.com,
Perplexity) permiten responder preguntas, proporcionar 1.6 7.6 31.6 47.0 12.2 3.5+0.94
informacién relevante y ayudar a los estudiantes a realizar
tareas con mayor eficiencia.
20. La IA posibilita al estudiante utilizar tecnologia y software
para realizar tareas repetitivas y manuales de una manera 3.0 59 27.0 49.7 145 3.6+1.00
mas rapida y eficiente, con ahorro de tiempo, reduccién de
errores y m mejorar la calidad de aprendizaje.
21. Las herramientas de la IA agilizan el proceso de creaciony
edicién documental automatizada de materialesyrecursos 2.0 53 280 474 17.4 3.7+0.92
educativos.
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TD: Totalmente en desacuerdo, D: En desacuerdo, nAD: Ni de acuerdo ni en desacuerdo: A: De acuerdo, TA:
Totalmente de acuerdo; DE: Desviacidn estandar

Fuente: Elaboracién en base a cuestionario aplicado a docentes de la UNCP.

La tabla 1 considera la opinién favorable hacia los items de la personalizacion del aprendizaje
supera el 52% en cada uno de los items, desde 52.3% del item 5 hasta 65.7% del item 2, la
indiferencia no supera el 31.6% (item 4) y la opinién desfavorable el 18.1% (item 5). Estos
resultados sugieren que la personalizacion del aprendizaje se torna en una ventaja importante
de la IA.

De igual forma, la opinidn favorable hacia los items del andlisis de datos educativos supera el
51% en cada uno de los items, desde 51.7% del item 10 hasta 59.8% del item 9, la indiferencia
no supera el 36.8% (item 10) y la opinion desfavorable el 13.5% (item 11). Estos porcentajes
configuran que el analisis de datos educativos es una ventaja considerable de la IA.

Asimismo, la opinion favorable supera el 47% en cada uno de los items de la retroalimentacion
instantanea, desde 47.4% del item 15 hasta 63.8% del item 13, la indiferencia no supera el
39.5% (item 15) y la opinién desfavorable el 13.8% (item 16). Estos resultados sugieren que la
retroalimentacion instantanea es una ventaja notable de la IA.

Finalmente, la opinién favorable supera el 57% en cada uno de los items de la accesibilidad,
desde 57.3% del item 18 hasta 72.7% del item 17, la indiferencia no supera el 33.2% (item 18)
y la opinion desfavorable el 9.5% (item 18). Estos porcentajes configuran que la accesibilidad
es una ventaja considerable de la |A.

Por otra parte, la media de las respuestas en cada uno de los items de las ventajas de la IA oscila
entre 3.3 (item 15) y 3.9 (item 17) con desviacion estandar entre 0.92 (items 9y 21) 1.05 (item
5), revelando respuestas entre neutral y de acuerdo.

Tabla 2

Evaluacidn de la significacidn estadistica de las ventajas de la IA (n = 304)

Indicadores de las ventajas No Si Zde Valor p
Docentes % Docentes % Gauss
Personalizacién del aprendizaje 66 21.7 238 78.3" 9.60 0
Analisis de datos educativos 75 24.7 229 75.3" 8.83 0
Retroalimentacién instantanea 88 28.9 216 7117 7.34 0
Accesibilidad 61 20.1 243 79.9"  10.44 0

(**): Altamente significativa (p <.01)
Fuente: Elaboracién en base a cuestionario aplicado a docentes de la UNCP.

Segln la tabla 2, la mayoria de los docentes participantes de la investigacién percibe que la |A
presenta ventajas significativas (Z de Gauss, p < .01), tales como la personalizacion del
aprendizaje (4 de cada 5), el analisis de datos educativos (3 de cada 4), la retroalimentacion
instantanea (7 de cada 10) y la accesibilidad (4 de cada 5).

Comparando la percepcion sobre las ventajas de la IA por sexo, edad, area profesional donde
laboran, y categoria laboral de los docentes solo se encontraron diferencias significativas en la
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personalizacion del aprendizaje por sexo (p < .05), favorables a las docentes mujeres (86.6%
frente a 75.2% de los docentes varones).

3.2. Percepcidon docente sobre las desventajas de la IA en |la ensefianza universitaria

Tabla 3

Percepcion sobre las desventajas de la IA (n = 304)

Indicadores e items Respuestas (%) MediatDE
TD D nAD A TA

Falta de interaccion humana

1. Lal. Al limitalainteraccion docente y estudianteenelaula 9.5 194 224 365 12.2 3.241.18
y en las demas relaciones sociales académicas.

2. La IA limita la inteligencia emocional de estudiantes y 9.2 20.7 15.8 41.8 125 3.34+1.19
docentes.

3. La IA limita la interaccidon personal en el proceso de 9.5 19.1 164 428 12.2 3.3+1.19
ensefianza aprendizaje de los estudiantes.

Posibles sesgos en los datos

4. Los aplicativos desactualizados de la IA generan sesgosen 3.0 145 243 46.1 12.2 3.5+0.98
los datos que pueden contribuir a la reproduccién de
desigualdades sociales de géneroy culturales en el proceso
educativo.

5. LalAgenerasesgos en la percepcion de los docentes sobre 3.9 13.8 25.7 441 125 3.5+1.01
la objetividad y la justicia en la evaluacion y calificacidn
automatizada de los estudiantes.

Dependencia tecnoldgica
6. La IA genera dependencia tecnolégica de las TIC y el 49 11.8 23.4 39.1 20.7 3.6+1.09

facilismo académico, lo que conduce a la baja calidad de la
enseflanza aprendizaje.

7. El uso excesivo de la IA en los trabajos académicos de los 3.9 8.2 14.8 47.7 253 3.8+1.03
estudiantes puede conducir a la pérdida de la capacidad de
redaccion, imaginacion, creatividad y razonamiento.

8. La IA es una limitante para el desarrollo del pensamiento 5.3 13.8 17.1 424 214 3.64+1.12
critico, la creatividad e innovacion en las diversas
asignaturas.

9. ElusodelalAenlostrabajosacadémicosy deinvestigacion 4.6 155 17.8 43.1 19.1 3.6+1.10
imposibilitan la distincion entre trabajo personal y plagio.

TD: Totalmente en desacuerdo, D: En desacuerdo, nAD: Ni de acuerdo ni en desacuerdo: A: De acuerdo, TA:
Totalmente de acuerdo; Med: Mediana
Fuente: Elaboracidn en base a cuestionario aplicado a docentes de la UNCP.

De acuerdo a la tabla 3, la opinidn favorable hacia los items de la falta de interaccién humana
supera el 48% en cada uno de los items, desde 48.7% del item 1 hasta 55% del item 3, la
indiferencia no supera el 22.4% (item 1) y la opinién desfavorable el 29.9% (item 2). Estos
resultados sugieren que la falta de interaccién humana es una desventaja importante de la |A.

De igual forma, la opinién favorable hacia los items de los posibles sesgos supera el 56% en
cada uno de los items, desde 56.6% del item 5 hasta 58.3% del item 4, la indiferencia no supera

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835 Pagina 330



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 NUm. 93: Septiembre 2025

Condori Apaza, M, Reyna Arauco, G. A, Rafaele de la Cruz, M, y Espiritu Orihuela, J. C.

el 25.7% (item 5) y la opinion desfavorable el 17.7% (item 5). Estos porcentajes configura que
los posibles sesgos son una desventaja considerable de la IA.

Finalmente, la opinidn favorable hacia los items de la dependencia tecnolégica supera el 59%
en cada uno de los items, desde 59.8% del item 6 hasta 73% del item 7, la indiferencia no supera
el 23.4% (item 6) y la opinién desfavorable el 20.1% (item 9). Estos resultados sugieren que la
dependencia tecnolégica es una desventaja significativa de la IA.

Por otra parte, la media de las opiniones en cada uno de los items de las desventajas oscila
entre 3.2 (item 1) y 3.8 (item 7) y desviaciones estandares entre 0.98 (item 4)y 1.19 (items 2y
3), revelando respuestas entre neutral y de acuerdo.

Tabla 4

Evaluacidn de la significacion estadistica de las desventajas de la IA (n = 304)

Indicadores de las desventajas No Si Zde Gauss Valorp

Docentes % Docentes %

* 5k

Falta de interaccion humana 116 38.2 188 61.8 4.23 0
Posibles sesgos en los datos 109 36.9 195 64.1" 4.93 0
Dependencia tecnoldgica 76 25.0 228 75.0" 8.72 0

(**): Altamente significativa (p < .01)
Fuente: Elaboracién en base a cuestionario aplicado a docentes de la UNCP.

La tabla 4 sefiala que la mayoria de los docentes participantes de la investigacion percibe que
la IA presenta desventajas significativas (Z de Gauss, p < .01), entre la falta de interaccion
humana (2 de cada 3), los posibles sesgos en los datos (2 de cada 3) y la dependencia
tecnoldgica (3 de cada 4).

Comparando la percepcién sobre las desventajas de la IA por sexo, edad, area profesional
donde laboran, y categoria laboral de los docentes no se hallaron diferencias significativas (p >
.05).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de la investigacion revelan una tendencia positiva respecto a la percepcion de
los docentes sobre la IA. En primer lugar, el 79.9% de los docentes encuestados reconoce la
accesibilidad de la IA como una ventaja sustancial, lo que evidencia un grado significativo de
aperturay aceptacién tecnolégica en el entorno educativo de la UNCP. Al respecto, Vera (2023)
sefiald que el acceso a recursos avanzados de aprendizaje que no se hallan disponibles en la
universidad o sean costosos en su obtencidn, como plataformas de aprendizaje en linea,
tutoriales, entre otros, enriquecen el proceso de aprendizaje de los estudiantes, dandoles
“oportunidades de explorar y aplicar el conocimiento de manera practica” (p.21). En el mismo
sentido, Chavez (2024) aseverd que la |IA amplia el acceso a diversos recursos de aprendizaje
muy avanzados, ya que la accesibilidad a la IA brinda muchos beneficios a los estudiantes como
tener independencia en el acceso rapido a diversas fuentes de informacion para la mejora de
sus tareas, haciendo que su aprendizaje sea mas personalizado y accesible. Por su parte, Salas
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etal. (2022) manifesté que la IA puede mejorar la formacién y desempefio acompafiado de una
valoracidn ética.

Considerando lo plasmado lineas arriba, se evidencia que la accesibilidad a la IA por parte de
los docentes universitarios representa una transformacién en las practicas pedagogicas
tradicionales; asi también, surge como un recurso democratizador, permitiendo a docentes y
estudiantes acceder a contenidos, herramientas y metodologias, que anteriormente eran
exclusivos para contextos académicos con mayores privilegios tecnoldgicos y econdmicos.

En segundo lugar, el 78.3% de los docentes en la UNCP valora como ventaja el uso de la IA para
la personalizacién del aprendizaje, lo cual constituye un cambio significativo en las dindmicas
pedagodgicas tradicionales y revela una creciente conciencia entre los docentes sobre la
necesidad de adaptar los métodos educativos a las caracteristicas individuales de los
estudiantes, lo que se alinea con las exigencias de una educacién mas inclusiva, flexible y
centrada en el estudiante. Esta situacidén es compartida por Aparicio (2023), quien menciona
que la IA permite a los estudiantes adaptar el aprendizaje a sus necesidades educativas, ya que
facilita recopilar datos de su preferencia, los cuales posibilitan ofrecerles actividades y
contenidos personalizados. Del mismo modo, Acurio (citado en Aparicio, 2023) indica que “un
sistema de |A puede recomendar a un estudiante recursos de lectura adicionales relacionados
con un tema en particular que le interese, o proporcionar ejercicios de practica adaptados a su
nivel de conocimiento y habilidades” (p.220).

Por lo expuesto, se asevera que la personalizacién del aprendizaje representa un paso
importante hacia la equidad educativa, donde cada estudiante y docente pueda avanzar a su
propio ritmo y segun sus propias capacidades, lo cual cambia el modelo uniforme y rigido de
ensefianza y aprendizaje.

En tercer lugar, el 75.3% de docentes, manifestaron una percepcion positiva respecto al analisis
de datos educativos, lo cual evidencia una creciente valoracion de los sistemas de andlisis
automatizado vistos como herramientas para la mejora de la calidad educativa y potencial
transformador de la gestion académica y la ensefianza. Al respecto, Leyva et al. (2022) refieren
que en la realidad el positivo impacto de la IA permite contar con herramientas de recopilacién
y el analisis masivo de datos, lo que posibilita ahorrar tiempo y costos, asi como tener mayor
eficiencia y transformacién educativa. Asi también, Al-Tkhayneh et al. (2023) sefialan que la IA
permite mejorar las experiencias de aprendizaje individual, analizar volimenes sustanciales de
datos y optimizar la realizacién de tareas.

La creciente aceptacion indica que la |A se estd integrando de manera habitual en las practicas
educativas, ya que, en lugar de considerarla como una amenaza o un reemplazo, se la reconoce
como una herramienta que facilita el trabajo docente, permitiendo ahorrar tiempo, disminuir
las tareas administrativas y mejorar las decisiones pedagogicas.

En cuarto lugar, con el 71.1% de docentes, se encuentra la retroalimentacion instantanea, lo
cual representa una de las potencialidades mas significativas de la IA en el ambito educativo,
permitiendo que los estudiantes reciban comentarios inmediatos y personalizados sobre su
desempefio, facilitando un aprendizaje mas inclusivo y adaptado a necesidades particulares. Al
respecto, Rodriguez et al. (2023) subrayan que una de las potencialidades muy importantes de
la IA es la retroalimentacién del aprendizaje que permite a los estudiantes contar con
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materiales actualizados para su reforzamiento educativo, fomentdndose un aprendizaje
inclusivo.

Bajo la misma perspectiva, Alarcén et al. (2023), en su estudio sobre la percepcion de los
docentes universitarios de la aplicacién del ChatGPT, identificaron como ventajas de la IA la
disponibilidad de mejores recursos tecnoldgicos para la realizacién de los trabajos académicos
en menor tiempo, lo que evidencia que la IA va ganando cada vez una apreciacion positiva de
parte de la plana docente en las universidades.

La IA ha transformado la dindmica tradicional donde los procesos eran lentos y centralizados
en el docente, hacia una retroalimentacion automatizada y acelerada, dando lugar a que los
docentes puedan enfocarse en aspectos mas creativos y personalizados de la ensefianza, lo
cual mejora la calidad educativa y reduce las desigualdades en el acceso a recursos pedagdgicos
de calidad.

Respecto a la percepcion docente sobre las desventajas de la IA en la educacién universitaria
en la UNCP, destacan:

En primer lugar, la dependencia tecnolégica con el 75% de docentes encuestados, lo cual es un
fendmeno preocupante en el entorno universitario, ya que constituye una sefial de alerta social
y pedagdgica, que traeria consigo el facilisimo académico y la baja calidad académica. Al
respecto, la institucién educativa espafiola ISDI DIGETALENT GROUP (2023) precisa que una de
las desventajas del uso de la IA es que puede conducir al estudiante a ser vulnerable a la pérdida
de ciertas habilidades humanas en la realizacion de las tareas.

La dependencia de la IA en la educacién universitaria incide negativamente en el proceso de
aprendizaje y rendimiento académico del estudiante por la pérdida de muchas habilidades de
investigacién, de analisis y critica, el impacto de este aspecto en la calidad educativa debe ser
abordado con seriedad por todas las universidades.

Desde una perspectiva social, este fenémeno evidencia una transformacion en la manera en
gue el individuo se vincula con el conocimiento, priorizdndose las respuestas inmediatas por
encima del proceso educativo integral, lo cual conlleva a una menor valoracién del desarrollo
de habilidades intelectuales complejas, en un contexto dominado por la cultura de la
inmediatez caracteristica del capitalismo digital, donde el rendimiento académico se mide mas
por la puntualidad en las entregas que por la profundidad del aprendizaje logrado.

En segundo lugar, con el 64.1% de docentes, se ubica la posibilidad de que el uso de la IA genere
en los estudiantes sesgos en los datos recabados, lo cual representa una preocupacioén legitima
desde el punto de vista social y cientifico, ya que existe riesgo en los datos que se obtienen. A
lo que Faliero (2021) menciona que alguna informacion de la IA puede tener impactos
negativos y juridicos por los sesgos y discriminacion algoritmica en el sistema debido a que los
algoritmos “pueden acertar o errar, ya que sus aciertos no se guian por (...) la veracidad
comprobada, sino por aquella obtenida por la incidencia estadistica” (p.121). Esta situacion
pone de manifiesto un conflicto entre el uso automatizado de la informacion y la capacidad de
pensamiento critico, ya que cuando los contenidos producidos por la inteligencia artificial no
son analizados, interpretados ni sometidos a reflexion, existe el peligro de que el criterio
humano sea sustituido por decisiones impuestas por los algoritmos.
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La IA es muy util y sus usos con mucha potencialidad social pueden ser aprovechados
adecuadamente. “Pero sus riesgos son significativos y pueden resultar criticos, incluso letales,
si se trata de dreas en las que sus consecuencias juridicas pueden tener victimas de carne y
hueso” (Faliero, 2021, p.124). Asi también existen sesgos que perpetuarian la discriminaciony
desigualdades existentes por la IA (Ferrante, 2021). En tal sentido, la IA no estd exenta a
enfrentar dilemas éticos, ya que no cuenta con la capacidad de comprender integramente el
contexto o el impacto que genera (ISDI DIGETALENT GROUP, 2023).

La IA no debe ser vista Unicamente como un avance tecnoldgico, ya que conlleva implicaciones
socialesy éticas de gran profundidad, tal es asi que su incorporacidn sin un analisis critico puede
favorecer la naturalizacion de formas sutiles de discriminacion, vulnerar derechos
fundamentales y limitar la capacidad de decisién de las personas.

A lo anterior, se aflade como otra desventaja recurrente lo sefialado por Alarcén et al. (2023),
aseverando que el uso irresponsable de la |IA posibilita mayores niveles de plagio sin
posibilidades de deteccidn; aspectos que ha generado que muchos Estados y organismos
internacionales como la UNESCO hayan planteado la necesidad de su regulacion ética y juridica,
para el uso de la A justa vy ética.

En tercer lugar, con el 61.8% de docentes, se encuentra la falta de interacciéon humana. La falta
de relaciones interpersonales, por el excesivo uso de la IA, limita la empatia y comunicacion
afectiva, lo que puede afectar sensiblemente la salud mental, la naturaleza de la sociabilidad,
de las interacciones y comunicaciones, de la solidaridad, confianza y reciprocidad humana; por
lo que es importante promover el uso de la IA con sentido de responsabilidad social que
permita un equilibrio adecuado entre el uso de la IA y las relaciones sociales humanas en la vida
real.

Eluso de los asistentes y herramientas de la IA estdn cada vez mas presentes en la vida cotidiana
de la sociedad y en el sistema educativo universitario. La IA viene transformado e impactando
positiva y negativamente los diversos sistemas de ensefianza y aprendizaje de las universidades
publicas y privadas. En ese sentido, Xue y Wang (2022), en su estudio sobre la IA para la
educacién y la ensefianza en docentes de China, sefialaron que los avances de la IA y los
cambios en la tecnologia educativa vienen impactando sensiblemente en la educacion
tradicional. Asi también, Giannini (2023) menciona que el vertiginoso crecimiento del uso de
los aplicativos de la IA en el mundo de la vida y en la educacién vienen cambiando
“radicalmente nuestra forma de vivir, de ensefiar y de aprender” (p.1).

Desde una perspectiva social, se debe reconocer la naturaleza dual del impacto que tiene la IA.
Por un lado, puede facilitar el acceso a la educacién, aumentar la eficiencia y permitir un
aprendizaje mas personalizado; y, por otro lado, conlleva a riesgos como el incremento de
desigualdades sociales y digitales, la pérdida de interacciones humanas significativas vy la
dilucion del papel educativo del docente; situacion que exige a las universidades a reconsiderar
sus enfoques pedagdgicos con una perspectiva critica, ética y ajustada al contexto.

En conclusién, la mayoria de docentes encuestados perciben que la IA presenta ventajas
significativas tanto en la personalizacion del aprendizaje, como en el andlisis de datos
educativos, la retroalimentacion instantanea y la accesibilidad; asi también perciben que la IA
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presenta desventajas como la falta de interacciéon humana, los posibles sesgos en los datos y la
dependencia tecnolégica.

El uso de la IA en las universidades del pais evidencia un gran impacto en las practicas
educativas de docentes y estudiantes, por lo que urge mayores estudios para el disefio de
politicas educativas que incluya el uso racional de los aplicativos de la IA en los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

5. FINANCIACION

La investigacion no recibid financiacién para su realizacion.

6. CONTRIBUCION DE LOS AUTORES

Conceptualizacion, M.C.A., G.A.R.A. y M.R.C.; curacién de datos, M.C.A., G.A.R.A., M.R.C. y J.C.E.O.; analisis
formal, M.C.A,, G.A.R.A. y M.R.C.; investigacién, M.C.A,, G.A.R.A. y M.R.C.; metodologia, M.C.A.,, GARA.y
M.R.C.; administracidon del proyecto, M.C.A.,, G.A.R.A. y M.R.C. ; recursos, M.C.A,, G.AR.A.y M.R.C;
supervision, M.C.A., G.A.R.A. y M.R.C.; validacion, M.C.A,, G.A.R.A. y M.R.C,; visualizacién, M.C.A,, G.AR.A.y
M.R.C.; redaccién—preparacién del borrador original, M.C.A., G.A.R.A. y M.R.C,; redaccién—revision y
edicién, M.CA., GARRA. y M.R.C.

7. REFERENCIAS

Al-Tkhayneh, K., Alghazo, E. y Tahat, D. (2023). The Advantages and Disadvantages of Using Artificial
Intelligence in Education. Journal of Educational and Social Research, 13(4), 105-117.
https://doi.org/10.36941/jesr-2023-0094

Alarcén-Llontop, L.R., Pasapera-Ramirez, S. y Torres-Mirez, K. (2023, 17 al 21 de julio). The ChatGPT
Application: Initial Perceptions of University Teachers [Conferencia]. 21 LACCE! International
Multi-Conference for Engineering, Education, and Technology: Leadership in Education and
Innovation in Engineering in the Framework of Global Transformations: Integration and
Alliances for Integral Development, Buenos Aires, Argentina. https://laccei.org/LACCEI2023-
BuenosAires/papers/Contribution_336_a.pdf

Alvarado, M.E. (2015). Una mirada a la Inteligencia Artificial. Revista de Ingenieria, Matemadticas y
Ciencias de la Informacion, 2(3), 27-31.
https://ojs.urepublicana.edu.co/index.php/ingenieria/article/view/234/213

Aparicio-Gomez, W.O (2023). La Inteligencia Artificial y su incidencia en la educacion:
Transformando el aprendizaje para el siglo XXI|. Revista Internacional de Pedagogia e
Innovacion Educativa, 3(2), 2017-229.
https://editic.net/journals/index.php/ripie/article/view/156/143

Chavez, G.P., Castro, J.K,, Ibarra, M.A. y Tobar, Y.F. (2024). La inteligencia artificial en la educacion
superior: oportunidades y amenazas. RECIAMUC, 8(1), 71-79.
https://reciamuc.com/index.php/RECIAMUC/article/view/1244

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835 Pagina 335



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835
https://doi.org/10.36941/jesr-2023-0094
https://laccei.org/LACCEI2023-BuenosAires/papers/Contribution_336_a.pdf
https://laccei.org/LACCEI2023-BuenosAires/papers/Contribution_336_a.pdf
https://ojs.urepublicana.edu.co/index.php/ingenieria/article/view/234/213
https://editic.net/journals/index.php/ripie/article/view/156/143
https://reciamuc.com/index.php/RECIAMUC/article/view/1244

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 NUm. 93: Septiembre 2025

Condori Apaza, M, Reyna Arauco, G. A, Rafaele de la Cruz, M, y Espiritu Orihuela, J. C.

De Hoyos, S. M. (2020). El método cientifico y la filosofia como herramientas para generar
conocimiento. Revista Filosofia uls, 19(1), 229-245.
https://revistas.uis.edu.co/index.php/revistafilosofiauis/article/view/9291/10104

Faliero, J. (2021). Limitar la dependencia algoritmica Impactos de la inteligencia artificial y sesgos
algoritmicos. Nueva Sociedad (294), 120- 129.
https://biblat.unam.mx/hevila/Nuevasociedad/2021/n0294/11.pdf

Ferrantes, E. (2021). Inteligencia artificial y sesgos algoritmicos ¢Por qué deberian importarnos?
Nueva sociedad (294), 21-36. https://biblat.unam.mx/es/revista/nueva-
sociedad/articulo/inteligencia-artificial-y-sesgos-algoritmicos-por-que-deberian-
importarnos

Gallent-Torres, C., Zapata-Gonzalez, A. y Ortego-Hernando, J.L. (2023). El impacto de la inteligencia
artificial generativa en educacion superior: una mirada desde la ética y la integridad
académica. RELIEVE, 29(2), 1-20.
https://revistaseug.ugr.es/index.php/RELIEVE/article/view/29134/26516

Giannini, S. (2023). La IA generativa y el futuro de la educacion. UNESCO.
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385877_spa

Granda, M.F., Muncha, |.J., Guamanquispe, F.V. y Jacome, J.H. (2024). Inteligencia Artificial:
ventajas y desventajas de su uso en el proceso de ensefianza aprendizaje. MENTOR Revista
de Investigacion Educativa y Deportiva, 3(7), 202-224.
https://revistamentor.ec/index.php/mentor/article/view/7081/5979

Haro, A.F., Chisag, E.R., Ruiz, J.P. y Caicedo, J.E. (2024). Tipos y clasificacion de las investigaciones.
LATAM, 5(2), 956-966. https://latam.redilat.org/index.php/It/article/view/1927/2478

Hernandez, R. y Mendoza, C. (2018). Metodologia de la investigacion. Las rutas cuantitativa,
cualitativa y mixta. McGraw-Hill Interamericana.

ISDI DIGETALENT GROUP. (28 de noviembre de 2023). 10 desventajas de la inteligencia artificial a
tener en cuenta. https://www.isdi.education/es/blog/desventajas-de-la-inteligencia-
artificial#

Jara, I. y Ochoa, J. (2020). Usos y efectos de la inteligencia artificial en la educacion. Banco
Interamericano  de  Desarrollo.  https://ie42003cgalbarracin.edu.pe/biblioteca/LIBR-
NIV331012022134652.pdf

Jiménez, L.L. (2020). Impacto de la investigacion cuantitativa en la actualidad. Convergence Tech
Revista Cientifica, 4(1), 59-68.
https://revista.sudamericano.edu.ec/index.php/convergence/article/view/35/2

Leyva, M.Y., Estupifidn, J. y Vega, V. (2022). La inteligencia artificial y su aplicacién en la ensefianza
del Derecho. Estudios del Desarrollo Social: Cuba y América Latina, 10(3), 368-380.
https://revistas.uh.cu/revflacso/article/view/148/125

Manterola, C., Quiroz, G., Salazar, P. y Garcia, N. (2019). Metodologia de los tipos y disefios de
estudio mas frecuentes utilizados en la investigacién clinica. Revista Médica Clinica Las
Condes, 30(1), 36-49.
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0716864019300057

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835 Pagina 336



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835
https://biblat.unam.mx/hevila/Nuevasociedad/2021/no294/11.pdf
https://biblat.unam.mx/es/revista/nueva-sociedad/articulo/inteligencia-artificial-y-sesgos-algoritmicos-por-que-deberian-importarnos
https://biblat.unam.mx/es/revista/nueva-sociedad/articulo/inteligencia-artificial-y-sesgos-algoritmicos-por-que-deberian-importarnos
https://biblat.unam.mx/es/revista/nueva-sociedad/articulo/inteligencia-artificial-y-sesgos-algoritmicos-por-que-deberian-importarnos
https://revistaseug.ugr.es/index.php/RELIEVE/article/view/29134/26516
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000385877_spa
https://latam.redilat.org/index.php/lt/article/view/1927/2478
https://ie42003cgalbarracin.edu.pe/biblioteca/LIBR-NIV331012022134652.pdf
https://ie42003cgalbarracin.edu.pe/biblioteca/LIBR-NIV331012022134652.pdf
https://revista.sudamericano.edu.ec/index.php/convergence/article/view/35/2
https://revistas.uh.cu/revflacso/article/view/148/125
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0716864019300057

EDUTEC - Revista Electronica de Tecnologia Educativa. e-ISSN 1735-9250 NUm. 93: Septiembre 2025

Condori Apaza, M, Reyna Arauco, G. A, Rafaele de la Cruz, M, y Espiritu Orihuela, J. C.

Martinez-Alvarez, N. y Martinez-Lépez, L. (2024). Sinergia Piaget, Vygotsky y la inteligencia artificial
en la  educacién universitaria. Vincula  Tégica  EFAN, 10(4), 70-84.
https://vinculategica.uanl.mx/index.php/v/article/view/948/1036

Morduchowicz, R. (2023). La Inteligencia Artificial ¢ Necesitamos una nueva educacion? UNESCO.
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000386262

Ocafia-Fernandez, Y., Valenzuela-Fernandez, L.A. y Garro-Aburto, L.L. (2019). Inteligencia artificial
y sus implicaciones en la educacion Superior. Propdsitos y representaciones, 7(2), 536-568.
https://revistas.usil.edu.pe/index.php/pyr/article/view/274/552

Ramos, C. (2020). Los alcances de la investigacion. CienciAmérica, 9(3), 1-5.
https://www.cienciamerica.edu.ec/index.php/uti/article/view/336/621

Rodriguez, A.F., Orosco, K.E., Garcia, J.A. y Rodriguez, S.D. y Barros, H.A. (2023). La implementacion
de la Inteligencia Artificial en la educacion: Analisis sistematico. Revista Cientifica Dominio
de las Ciencias, 9(3), 2162-2113.
https://dominiodelasciencias.com/ojs/index.php/es/article/view/3548

Salas-Pilco, S.Z., Xiao, K. y Hu, X. (2022). Inteligencia artificial y analitica del aprendizaje en la
formacién docente: una revision sistematica. Ciencias de la Educacion, 12(8) 569.
https://doi.org/10.3390/educsci12080569

Sanz, Q. (2024). Bill Gates, sobre la IA: «Volveremos a pensar como en el 1900». Hipertextual.
https://hipertextual.com/2024/04/bill-gates-sobre-la-ia-volveremos-a-pensar-como-en-el-
1900

UNESCO. (10 de octubre de 2023). Educacion e Inteligencia  Artificial.
https://www.unesco.org/es/articles/la-inteligencia-artificial-necesitamos-una-nueva-
educacion

Vera, F. (2023). Integracion de la Inteligencia Artificial en la Educacién superior: Desafios y
oportunidades. Revista electrdnica transformar, 4(1), 17-34.
https://www.revistatransformar.cl/index.php/transformar/article/view/84

Xue, Y. y Wang, Y. (2022). Artificial Intelligence for Education and Teaching. Wireless
Communications and Mobile, 2022, 1-10.
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/epdf/10.1155/2022/4750018

Para citar este articulo:

Condori Apaza, M., Reyna Arauco, G. A., Rafaele de la Cruz, M., y Espiritu Orihuela, J. C.
(2025). Ventajas y desventajas de la inteligencia artificial en la educacién
universitaria. Edutec, Revista Electronica de Tecnologia Educativa, (93), 322-337.
https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835

DOI: https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835 Pagina 337



https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835
https://vinculategica.uanl.mx/index.php/v/article/view/948/1036
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000386262
https://revistas.usil.edu.pe/index.php/pyr/article/view/274/552
https://www.cienciamerica.edu.ec/index.php/uti/article/view/336/621
https://dominiodelasciencias.com/ojs/index.php/es/article/view/3548
https://doi.org/10.3390/educsci12080569
https://hipertextual.com/2024/04/bill-gates-sobre-la-ia-volveremos-a-pensar-como-en-el-1900
https://hipertextual.com/2024/04/bill-gates-sobre-la-ia-volveremos-a-pensar-como-en-el-1900
https://www.unesco.org/es/articles/la-inteligencia-artificial-necesitamos-una-nueva-educacion
https://www.unesco.org/es/articles/la-inteligencia-artificial-necesitamos-una-nueva-educacion
https://www.revistatransformar.cl/index.php/transformar/article/view/84
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/epdf/10.1155/2022/4750018
https://doi.org/10.21556/edutec.2025.93.3835

	Portada
	Presentación de la sección especial. Itinerarios flexibles de aprendizaje. Tecnologías digitales para la personalización y la inclusión educativa
	Aprendizaje inclusivo, enseñanza agente. Formar futuros docentes para una práctica transformadora
	ChatGPT en la enseñanza de escritura académica en educ superior. Perspectivas docentes sobre usos, desafíos y futuro aprendizaje personalizado
	Modelo de Rotación por Estaciones para la enseñanza de las ciencias. Experiencias de intervención en el aula multinivel en España y México
	Tripulantes. Experiencia transmedia para personalizar aprendizaje, fortalecer la agencia y promover la salud mental en contextos escolares rurales
	Análisis del paisaje de aprendizaje como herramienta para la formación de profesorado en entornos flexibles de enseñanza en línea 
	AIDA-TIC. Propuesta metodológica para integrar tecnologías digitales en itinerarios flexibles e inclusivos en educación superior
	La alfabetización digital crítica como motor de la personalización del aprendizaje. Un análisis de los porfolios de estudiantes universitarios
	La inteligencia artificial como recurso inclusivo para la gamificación de la educación lectora y literaria
	Marcos para el desarrollo y acreditación de la Competencia Digital Docente Universitaria. Una adaptación contextual
	Análisis comparado de los marcos de competencias en inteligencia artificial en el ámbito educativo
	Los estudiantes como evaluadores de objetos de aprendizaje en realidad virtual. Usabilidad y valoración técnica y estética
	Intervención de aprendizaje multisensorial apoyada por IA para mejorar la pronunciación en estudiantes de inglés como lengua extranjera
	Economía de la atención. Un estudio sobre los patrones de consumo de contenido digital en población universitaria
	Efecto del rol actual de los coordinadores TIC sobre variables laborales. Un modelo explicativo en función de la etapa educativa
	Preconcepciones de los futuros docentes sobre la relación entre Innovación y Tecnología educativa
	Percepción del uso de la pizarra digital interactiva en estudiantes de educación básica en el contexto peruano
	Percepción docente sobre las ventajas y desventajas de la Inteligencia Artificial en una universidad peruana

