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PRESENTACIÓN

SITUACIONES DE APRENDIzAJE

La adquisición y desarrollo de competencias en las diversas etapas educa-

tivas requiere metodologías que reconozcan al alumnado como protagonis-

ta de su propio aprendizaje. Para ello, es fundamental implementar pro-

puestas pedagógicas que favorezcan la construcción del conocimiento des de

la autonomía, la iniciativa y la creatividad. En esta línea, la LOMLOE

apuesta por las situaciones de aprendizaje, concebidas como una estrate-

gia transformadora que impulsa el desarrollo competencial del alumnado

y redefine las formas de aprender. 

El presente número de Educación y Futuro pretende poner en valor las

situaciones de aprendizaje en las diversas etapas y áreas del sistema edu-

cativo español, ofreciendo una muestra significativa de artículos que explo-

ran nuevas rutas para el aprendizaje. 

En el primer artículo, la pedagoga María Pacheco presenta una fundamen-

tación teórica de las situaciones de aprendizaje como respuesta al modelo

educativo competencial, abordando tanto el conocimiento y la compren-

sión como la aplicación práctica de lo aprendido. Análisis que se apoya en

los principios del aprendizaje significativo y del aprendizaje situado. 

El segundo artículo, cuyos autores son Mercé Barrera, Aida Sanahuja y

Sergio Sánchez, realizan una aportación específica de las situaciones de

aprendizaje para fomentar la comprensión lectora en Educación Infantil y

Primaria, a partir del enfoque del Diseño Universal de Aprendizaje (DUA),

en el contexto de una escuela rural de la provincia de Castellón. Los auto-

res abordan esta cuestión como respuesta a la preocupación por el fomen-

to de la lectura en el alumnado, elemento clave para el desarrollo de las

competencias de comprensión y expresión, con un impacto integrador e

inclusivo en la escuela y en la sociedad. 

Desde la didáctica de las matemáticas, en el tercer artículo, firmado por

Raquel Armas, se centra en el diseño de situaciones de aprendizaje en la

formación de futuros docentes, subrayando la necesidad de capacitarlos a

través de experiencias motivadoras, inclusivas y contextualizadas, tanto en

los Grados de Magisterio de Infantil y Primaria como en el Grado de

Educación y Futuro, 53 (2025)
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Pedagogía. Armas identifica líneas de futuro para avanzar en la formación

en didáctica de las matemáticas. 

El cuarto artículo, redactado por Antonio Gallego, analiza la incorporación

de la inteligencia artificial (IA) en el ámbito educativo, destacando su

potencial para automatizar el diseño didáctico, personalizar los procesos

de aprendizaje y facilitar la evaluación en tiempo real. A partir de investi-

gaciones recientes y experiencias relevantes en el ámbito nacional e inter-

nacional, Gallego expone casos prácticos como el desarrollo de un asisten-

te español que genera situaciones de aprendizaje competenciales alineadas

con el currículo oficial y con los principios del DUA. El autor plantea la IA

como un aliado transformador en el diseño y desarrollo de situaciones de

aprendizaje competenciales en educación, siempre que se utilice con senti-

do pedagógico y ético. 

En el quinto artículo, Jorge Burgueño profundiza en la evaluación formati-

va como componente esencial de las situaciones de aprendizaje. Propone

soluciones innovadoras para integrar la evaluación auténtica en la práctica

educativa, mediante estrategias que estimulan la curiosidad, el pensamien-

to crítico y la creatividad. La evaluación formativa se presenta como un pro-

ceso colaborativo entre docentes y discentes, orientado a construir un

aprendizaje significativo, motivador y transformador. Entre las propuestas

se incluyen talleres de creación conjunta de rúbricas, sesiones de evalua-

ción grupal, dinámicas de metacognición y prácticas de diálogo socrático.

El sexto artículo a cargo de Víctor Martínez Majolero, explora el aprendi-

zaje basado en retos aplicado a la educación física, demostrando su efica-

cia como una herramienta efectiva para promover un aprendizaje dinámi-

co, significativo y participativo. Este enfoque permite una alta implicación

del alumnado y fomenta el desarrollo de competencias clave para su forma-

ción integral. El autor subraya que la formación docente y la integración de

nuevas tecnologías son factores decisivos para consolidar este enfoque en

los centros educativos, junto al compromiso institucional de proporcionar

los recursos y la infraestructura necesaria. 

Finalmente, el séptimo artículo, escrito por Mª José Arenal, presenta una

propuesta de mejora para la asignatura de Geografía de 2º de Bachillerato,

desde el enfoque pedagógico basado en situaciones de aprendizaje. Se

aborda una problemática actual desde la perspectiva geográfica, integran-

Educación y Futuro, 53 (2025)
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do el conocimiento teórico con su aplicación práctica y socialmente rele-

vante, y proponiendo un cambio metodológico que refuerza la motivación

del alumnado y favorece su aprendizaje competencial. 

La sección Experiencias recoge ejemplos de la implementación de situa-

ciones de aprendizaje en el tercer ciclo de Primaria del Colegio María

Auxiliadora de Villaamil, en Madrid, incluyendo una situación de aprendi-

zaje de matemáticas de sexto curso y dos actividades competenciales de

matemáticas de quinto y sexto. 

Las situaciones de aprendizaje se consolidan como una herramienta

esencial para el desarrollo integral del alumnado en todas las etapas del

sistema educativo español. Su flexibilidad, su capacidad de contextuali-

zación y el enfoque en el aprendizaje situado y significativo las posicio-

nan como una apuesta adecuada para responder a los retos de la educa-

ción del siglo XXI. 

Mª José Arenal Jorquera

Profesora del CES Don Bosco

Coordinadora del nº 53 de Educación y Futuro

Educación y Futuro, 53 (2025)
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Situaciones de aprendizaje: la importancia de aprender en torno 
a experiencias «auténticas»

Learning Situations: The Importance of Learning Through 

‘Authentic’ Experiences

María Pacheco ruIz
LIceNcIada eN PSIcoLogía. ProFeSora eN eL ceS doN BoSco

resumen

desde la irrupción del enfoque competencial en los sistemas educativos, no han cesado de emerger pro-
puestas didácticas, más o menos innovadoras, orientadas a desarrollar las competencias de los estudian-
tes. en este escenario, las situaciones de aprendizaje surgen como una forma de orientar el proceso de
enseñanza-aprendizaje para dar respuesta al nuevo paradigma educativo. Se trata de un enfoque respal-
dado por los que son, sin duda, los dos grandes principios educativos: el principio de aprendizaje signifi-
cativo y el principio de aprendizaje situado. Su implementación viene avalada, además, por razones de
distinta índole: las exigencias formativas del ciudadano del siglo xxI, derivadas de un contexto sociolabo-
ral cada vez más complejo; la actual concepción de la naturaleza del saber, que entiende que la aplicación
es una vía de continuidad natural que procede del conocimiento y la comprensión; las teorías de apren-
dizaje, que defienden el diálogo entre el «saber» y el «saber hacer»; las investigaciones neurocientíficas,
que han demostrado el impacto que el interés, la curiosidad y la motivación tienen en el aprendizaje; y,
por último, los diferentes niveles de complejidad ascendente de las acciones orientadas a la adquisición 
y desarrollo del conocimiento (que van desde el conocimiento hasta la creación). entendiendo que el
aprendizaje y la evaluación deben conjugarse juntos, de la misma manera que los estudiantes realizan un
aprendizaje situado, la evaluación debe ser de la misma naturaleza. Solo de esta forma podremos consta-
tar si son capaces de transferir lo que han aprendido en un contexto y situación a contextos y situaciones
variadas; lo que demostraría que han realizado un aprendizaje verdaderamente significativo.

Palabras clave: situaciones de aprendizaje, aprendizaje situado, cognición situada, aprendizaje signi-
ficativo, enfoque competencial.

abstract

Since the introduction of the competency-based approach in educational systems, a continuous stream of
didactic proposals –some more innovative than others– has emerged, all aimed at developing students’ com-
petences. Within this context, learning situations have arisen as a means of guiding the teaching and lear ning
process in response to the demands of the new educational paradigm. This approach is underpinned by what
are undoubtedly the two fundamental educational principles: the principle of meaningful learning and the
principle of situated learning. Its implementation is further justified by a range of factors: the training needs
of 21st-century citizens in an increasingly complex socio-labour context; the current understanding of know ledge
as something that naturally extends into application; learning theories that advocate a dialogue between
‘knowing’ and ‘knowing how’; neuroscientific research highlighting the impact of interest, curiosity, and
motivation on learning; and finally, the ascending levels of complexity in actions aimed at acquiring and
developing knowledge (from knowledge to creation). recognising that learning and assessment must go
hand in hand, it follows that if students engage in situated learning, assessment must be of the same nature.
only in this way can we determine whether learners are truly capable of transferring what they have learned
in one context to a variety of different contexts and situations—an indicator of truly meaningful learning.

Key words: learning situations, situated learning, situated cognition, meaningful learning, com-
petency-based approach.

ISSN: 1576-5199 Educación y Futuro, 53 (2025), 15-30
Fecha de recepción: 30/04/2025 https://doi.org/10.5281/zenodo.17176378
Fecha de aceptación: 01/09/2025
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Situaciones de aprendizaje: la importancia de aprender 
en torno a experiencias «auténticas»

1. InTroduccIón

el conocimiento forma parte 
y es producto de la actividad, el contexto y la cultura 

en que se desarrolla y utiliza.
(díaz-Barriga, 2003, p. 2)

el acelerado y profundo cambio tecnológico, productivo, económico, social

y cultural que vivimos demanda, impulsa y sostiene cambios en educación.

Y de ello surge una alta exigencia de innovación pedagógica, que debemos

contemplar como un reto y como una oportunidad de mejora. con esta

mirada y, entendiendo los procesos educativos desde un pensamiento o mi -

rada sistémica compleja (Morin, 1999), nos acercaremos a una nueva posi-

ción, el enfoque didáctico basado en situaciones de aprendizaje, que nos va

a permitir afrontar y superar la visión sesgada y fragmentaria de oposición

entre teoría y práctica, entre un excesivo academicismo y un utilitarismo

simple. es la hora de abrir posiciones y prácticas dialógicas (Tobón, 2005)

bien fundamentadas y articuladas desde la investigación y la acción didác-

tica rigurosas

Las situaciones de aprendizaje suponen una forma de organización del pro-

ceso de enseñanza-aprendizaje donde la construcción del conocimiento

se realiza en torno a experiencias contextualizadas denominadas «autén-

ticas» porque buscan su significación en la realidad social, familiar y cultu-

ral (escamilla, 2020). Se persigue con ello que los estudiantes desarrollen

sus competencias, entendidas estas como un saber orientado a la acción

eficaz, fundamentado en una integración de conocimientos y valores que se

materializará en resolución de tareas ajustadas a diferentes situaciones en

distintos contextos (escamilla, 2008, 2009, 2011). Las situaciones de apren -

dizaje se convierten, por tanto, en una forma de dar respuesta a este para-

digma educativo: el enfoque competencial.

2. Por qué laS SITuacIoneS de aPrendIzaje noS PermITen

evolucIonar hacIa un modelo educaTIvo comPeTencIal

adquirir un conocimiento en el propio contexto y actividad en el que este

se encuentra en la vida es, como veremos más adelante, uno de los aspec-

tos que favorecen que un aprendizaje sea significativo. Pero, aun siendo



esta, probablemente, la razón más potente, no es la única que nos sirve

de fundamentación al empleo de situaciones de aprendizaje en el aula.

a lo largo de este artículo expondremos, desde distintas perspectivas

(sociológica, epistemológica, psicológica y pedagógica) las razones que

fundamentan la necesidad de implementar este enfoque didáctico. dado

que nuestro punto de apoyo es el enfoque sistémico complejo (Morin,

1999; Tobón, 2005) entendemos que estas cuatro fuentes están interre-

lacionas y son interdependientes. Por ello la información analítica que

nos presentan, traduce vínculos con las restantes y va a favor de una sín-

tesis integradora.

2.1 Fundamentación sociológica

el siglo xxI ha traído consigo cambios significativos en el saber y en la

forma de gestionar el conocimiento. en esta sociedad de marcado carácter

global y digital, el crecimiento del conocimiento es exponencial (Pérez

gómez, 2013, 2019). esto está afectando profundamente al entorno labo-

ral, donde la llamada cuarta revolución industrial está acelerando los cam-

bios a un ritmo tan vertiginoso que es imprescindible desarrollar de forma

paralela y complementaria las habilidades que se adquieren con el apren-

dizaje formal y no formal, para asegurar la empleabilidad del presente y el

futuro (Martín rivera, 2016). 

algunos organismos internacionales (uNeSco, ocde, Parlamento y

consejo europeos), conscientes de la hipercomplejidad de la sociedad del

siglo xxI (Pérez gómez, 2008), han recomendado a los países que orienten

sus políticas educativas de manera que el alumnado adquiera un conjunto

de competencias que les permitan participar plenamente en la sociedad y

gestionar con éxito las transiciones en el mercado laboral; competencias

que garanticen su aprendizaje permanente, a lo largo de la vida (Fernández

enguita, 2008).

2.2 Fundamentación epistemológica

Pero no solo estamos experimentando cambios sustanciales en el ámbito

sociolaboral; la naturaleza del conocimiento, del saber, su origen y sus

límites también son actualmente objeto de reflexión. el modelo educati-

vo español, caracterizado históricamente por su academicismo, ha defen-

Educación y Futuro, 53 (2025), 15-30
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dido, esencialmente, el valor intrínseco del saber, sin prestar atención a

las capacidades que desarrollaban los estudiantes para aplicar sus conoci-

mientos de manera efectiva en los distintos contextos de la vida. Pero esto

que, a nivel internacional, se nos ha reconocido como una fortaleza en otra

época, se convierte en algo menos relevante en el siglo xxI. en las evalua-

ciones internacionales en las que participamos periódicamente, se ha pues-

to de manifiesto que nuestros alumnos reproducen, con cierta facilidad,

contenidos de las asignaturas, pero tienen dificultades para aplicar su co -

nocimiento de forma creativa y tener una idea conceptual y profunda de lo

que aprenden (Schleicher, 2018). esto se debe a que esta educación formal,

tradicional y reduccionista, ha mostrado, sobre todo, el saber contrario al

valor funcional (práctico y aplicado).

en muchos ámbitos, la educación y la formación explican qué se ha
de hacer, pero no se entrena a hacerlo. Los aprendices se quejan de
que la formación es muy teórica y poco práctica. Los maestros, de que
los aprendices no saben aplicar lo que, tan claramente, se les ha expli-
cado. entre el saber decir y el saber hacer hay un salto que, si no que-
remos lamernos luego las heridas, debemos evitar que el aprendiz dé
sólo. (Pozo, 2008, p. 486)

estas palabras de Pozo describen una problemática habitual en las distin-

tas etapas educativas y que se agrava a medida que ascendemos de nivel,

llegando a su máximo exponente en los estudios universitarios. Sin embar-

go, la aplicación es una vía de continuidad natural que procede del conoci-

miento y la comprensión, y que debe mirar, ineludiblemente, a la evalua-

ción de lo aprendido y a su empleo innovador y creativo en distintos tipos

de situaciones (escamilla, 2008). 

Las directrices internacionales a las que hemos hecho alusión y nuestra

últimas Leyes orgánicas de educación (Loe, LoMce y LoMLoe), apun-

tan también en esta dirección. Para ello, han incluido las competencias

como un elemento curricular clave, ya que se han convertido en el referen-

te para la selección y tratamiento de los objetivos, contenidos, métodos

pedagógicos y criterios de evaluación en todas las etapas y áreas/mate-

rias/módulos, convirtiéndose el enfoque competencial en un enfoque trans -

 disciplinar (Pacheco, 2020). La última actualización realizada en el marco

europeo en el año 2018, determina como competencias clave para el apren-

dizaje permanente las siguientes: competencia lingüística, com petencia
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STeM, competencia digital, competencia personal, social y de aprender a

aprender, competencia cívica, competencia emprendedora y competencia

en conciencia y expresiones culturales.

el carácter competencial de un currículo deberá concretarse también en el

reconocimiento de la triple dimensión del contenido. esto supone conside-

rarlos en toda su riqueza y proyección, lo que se refleja en la necesidad de

abordar los contenidos de los módulos desde su triple naturaleza: concep-

tual, procedimental y actitudinal (escamilla y Pacheco, 2021). Iden tifi -

camos en el currículo:

• contenidos conceptuales, que se refieren a la idea o representación
mental que supone un conjunto de rasgos que definen a un objeto
de conocimiento. Pero, tal y como destaca Pérez gómez (2019) «la
mera transmisión de conocimientos declarativos, de hechos, con-
ceptos y teorías no garantiza que en la práctica se activen de modo
adecuado los recursos que condicionan la comprensión y la acción
de los futuros profesionales» (p. 8).

• contenidos procedimentales, que son aquellos referidos al saber
hacer (mental y/o motor).

• contenidos actitudinales, que identifican la disposición a obrar.

2.3 Fundamentación psicológica

La reflexión sobre teorías de aprendizaje también nos aporta claves de peso

para apostar por un enfoque didáctico basado en situaciones de aprendiza-

je. al igual que sucede con las teorías de la mente, tampoco existe una pos-

tura única respecto a la manera de interpretar los problemas que afectan al

aprendizaje. Por ello debemos atender a posturas dialogantes entre para-

digmas que nos permiten entenderlo en términos de procesos graduales

que dependen de muchas variables (los y las que aprenden, los y las que

enseñan, el contexto, los recursos empleados, etc.). autores como Pozo

(2008), presentan una dinámica de relaciones que, señalando la inmensa

aportación del paradigma constructivista (con tendencias diversas), se -

ñalan los requisitos de aprendizajes asociativos para acceder a esa cons-

trucción compleja de significados. desde esta perspectiva, asociar (datos,

fracciones de saber cuantitativos) y construir (aportar significados de com-

prensión en múltiples contextos y situaciones y con recursos variados) son

formas complementarias de aprender. 
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Podemos encontrar también componentes de enorme proyección en la

investigación neurocientífica actual, que demuestra la necesidad del inte-

rés y la curiosidad para promover procesos de atención, comprensión y

recuerdo. Multitud de estudios demuestran que la curiosidad, el deseo de

saber y experimentar despierta una emoción, la sorpresa que activa la zona

del tálamo, el centro de la atención, vinculado también a la motivación; y

la expectación que trae consigo aumenta la actividad en el hipocampo (fun-

damental en la formación de la memoria). así, cuanto mayor es nuestra

curiosidad por algo, más fácil es aprender o retener información al respec-

to. Neurocientíficos como Mora (2017) nos hablan de la curiosidad como

llave que abre las ventanas de la atención. con ella se ponen en marcha los

mecanismos neuronales con los que se aprende y se memoriza. Las inves-

tigaciones han llevado a distinguir entre distintos tipos de curiosidad. cla -

ve es la diferenciación entre:

• curiosidad perceptivo-sensorial. La que se abre con algo llamativo:
un sonido, una imagen, la exposición un objeto, un mecanismo, un
cuerpo, un movimiento.

• curiosidad epistémica o ejecutiva. aquella que arranca y se sostie-
ne a partir de la búsqueda de explicaciones, de la formulación de
preguntas y la discusión sobre diversas maneras de responderlas. 

Las situaciones de aprendizaje son una forma de organización del proceso

de enseñanza-aprendizaje que parte precisamente del interés, de la curio-

sidad, de la motivación de los alumnos y las alumnas, para implicarlos en

procesos de investigación y construcción de contenidos, así como en el

desarrollo de prácticas que derivan en la generación de un producto final.

Sin duda, las situaciones de aprendizaje dan lugar tanto a la curiosidad

perceptivo-sensorial, como a la epistémica o ejecutiva (Pacheco, 2022).

en los estudios sobre aprendizaje y sus condicionantes, los procesos de

motivación desempeñan un rol esencial porque ponen en juego e interac-

ción dinámica aspectos cognitivos y socioafectivos. Los motivos son conjun-

tos de fuerzas que nos mueven a actuar en una determinada dirección. La

motivación será clave a la hora de aprender, de manera más consistente, en

la relación convergente teoría-práctica. este diálogo entre el «saber» y el

«saber hacer», responde a lo que Pérez gómez (2019) anticipa como la

nueva pedagogía y que se caracterizará, entre otras cosas por «la teorización



de la práctica y la experimentación de la teoría» (p. 9). Las investigaciones

han constatado, además, que la metodología situada del aprendizaje

aumenta la motivación de los estudiantes hacia la tarea (López et al., 2021).

2.4 Fundamentación pedagógica

el análisis de las tres fuentes en los subapartados anteriores nos ha permi-

tido apreciar que estas vías de argumentación no constituyen ámbitos ais-

lados, sino profundamente interrelacionados. Y es precisamente la fuente

pedagógica la que traduce, por la naturaleza de su objeto, los vínculos de

complementariedad entre ellas para el diseño y desarrollo curricular. 

en efecto, hemos señalado que el desarrollo de vías de conexión entre teo-

ría y práctica encuentra en la perspectiva competencial y en el paradigma

constructivista (entendido desde una perspectiva amplia), raíces de valor

para conformar procesos educativos coherentes que van a integrar la inspi-

ración desde estos ámbitos.

como expusimos ya en la introducción, todo este bagaje se va a articular

desde el marco que le aporta el pensamiento sistémico complejo (Morin,

1999). Porque únicamente desde esta visión de sistema como conjunto de

elementos interrelacionados e interdependientes, es posible aproximarse a

la comprensión de procesos educativos que tienen que establecer relacio-

nes entre enfoques, principios, propósitos, saberes, situaciones, métodos,

materiales y agentes. Y esta comprensión de las partes es indispensable

para la acción, para la valoración crítica y para la creación. 

esta complejidad del sistema, que entiende teoría y práctica, pensamiento

y acción como complementarios, aporta sentido a los estudios de un mode-

lo de articulación sistemática de la planificación educativa de enorme inte-

rés: la taxonomía de Bloom.

hace unos sesenta años, una corriente psicológica y pedagógica en los

estados unidos (liderada por la escuela de chicago), muy preocupada por

estudiar procesos de aprendizaje y su evaluación, comprobó que las accio-

nes orientadas a la adquisición y desarrollo del conocimiento tenían dife-

rentes niveles de complejidad. Tras diferentes propuestas, Bloom y sus

colaboradores anderson y Krathwohl (2001) difundieron una jerarquía de

objetivos educativos que traducen diferentes tipos de habilidades cogniti-

vas, socioafectivas y motrices. 
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de acuerdo con estas investigaciones (y taxonomía revisada respecto a las

cognitivas), si deseamos llegar a la elaboración de productos singulares,

creativos, diferentes e innovadores, es preciso ascender por la escalera del

conocimiento. esto significa que no podemos llegar a la comprensión de

conceptos si no recordamos sus claves significativas y que no es posible

aplicarlos si no los entendemos; el análisis nos permite reconocer la estruc-

tura y la evaluación/valoración, profundizar en su sentido; finalmente, la

creación supone el más alto nivel de complejidad porque se traducirá en

la generación de nuevas ideas, recursos estratégicos o productos innovado-

res, diferentes y de calidad. 

Bloom y sus colaboradores anderson y Krathwohl (2001) entienden el apren-

dizaje, en definitiva, como un continuo dinámico de procesos educativos

abiertos y flexibles, que se enriquecerán con acciones variadas organizadas

con medios muy diversos y en contextos muy distintos. Por ello, mantienen

los investigadores, los trabajos educativos han de articular situaciones de

acción-reflexión compleja. La tabla 1 representa esa dinamicidad.

Tabla 1
Taxonomía de Bloom

3. doS grandeS PrIncIPIoS Para valIdar la generacIón

de SITuacIoneS de aPrendIzaje: el PrIncIPIo de

aPrendIzaje SIgnIFIcaTIvo y el PrIncIPIo de aPrendIzaje

SITuado

La organización del proceso de enseñanza-aprendizaje basada en situacio-

nes de aprendizaje traduce, en definitiva, convergencia de enfoques: del

competencial (por su virtualidad, reconocimiento y valoración de la forma-

CREACIÓN

EVALUACIÓN

SÍNTESIS

ANÁLISIS

APLICACIÓN

COMPRENSIÓN

CONOCIMIENTO



ción para el saber hacer), y del constructivismo (por su reconocimiento de

las relaciones dinámicas entre enseñanza y aprendizaje y sus condicionan-

tes –pensamiento, conocimientos, motivaciones, relaciones, contextos y

situaciones– para mejorar los procesos y los resultados). a partir de esta

base, podemos ocuparnos de identificar dos grandes principios para vali-

dar generación de situaciones de aprendizaje: el principio de aprendizaje

significativo y el principio de aprendizaje situado. Se encuentran profunda-

mente interrelacionados. 

el aprendizaje significativo (concepto acuñado y difundido por ausubel)

es considerado como un requisito esencial para aprender (coll, 2011).

Mantiene que el conocimiento teórico fragmentado dificulta la compren-

sión, la transferencia y, por tanto, su posterior aplicación a otros contextos

y situaciones. Son características esenciales del aprendizaje significativo

(Pozo, 2008) las siguientes:

• Memorización comprensiva de los aprendizajes esenciales.

• reflexión crítica, por parte del alumnado, para relacionar nuevas
informaciones con los conocimientos que posee.

• Funcionalidad, búsqueda y práctica de contextos y situaciones en
las que se llegue a la identificación del valor de lo aprendido para
resolver nuevos problemas y realizar nuevos aprendizajes.

el paradigma de la cognición situada defiende que «el conocimiento forma

parte y es producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se desa -

rrolla y utiliza» (díaz-Barriga, 2003, p. 2). esta perspectiva supone, de

acuerdo con díaz-Barriga y hernández (2002): 

• destacar la relevancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje.

• considerar que aprender y hacer se deben entender en diálogo con-
tinuo y que los alumnos deben aprender en el contexto pertinente.

• cuestionar la forma en que se enseñan contenidos desde propuestas
declarativas, abstractas y descontextualizadas, conocimientos inertes,
poco útiles y escasamente motivadores, de relevancia social limitada.

el aprendizaje situado se opone a las prácticas que se consideran sucedá-

neas o artificiales, que manifiestan una ruptura entre el saber qué y el saber

cómo, en las que el conocimiento se trata como si fuera neutral, ajeno,
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autosuficiente e independiente de las situaciones de la vida real o de las

prácticas sociales o laborales de la cultura a la que se pertenece. esta forma

de enseñar se concreta en aprendizajes poco significativos, carentes de sen-

tido y funcionalidad. el alumnado, posteriormente, se muestra incapaz de

transferir y generalizar lo que aprende (Brown et al., 1996). el trabajo

desde la cognición situada apuesta por una enseñanza centrada en prácti-

cas educativas «auténticas» (coherentes, significativas y propositiva). No

está en contra de formas de enseñanza que incorporen la cátedra, la lectu-

ra y empleo de libros de texto o la demostración, sino que éstas se em -

plean en un contexto instruccional más amplio y sirven como herramien-

tas de razonamiento (Baquero, 2002; díaz Barriga, 2002).

desde esta perspectiva, por ejemplo, el conocimiento en torno a «la célula:

concepto, tipos, estructura, funciones…» tiene sentido en la medida que

forma parte de una actividad y contexto: el genetista que investiga la

herencia, el biotecnólogo que desarrolla una vacuna o medicamento, el

oncólogo que estudia la evolución de un cáncer, el embriólogo que intervie-

ne en un tratamiento de reproducción asistida… Son estas actividades y

contextos los que dan sentido a dicho conocimiento y los que contribuyen,

por tanto, a que el estudiante lo aprenda de forma significativa. 

Por tanto, una situación de aprendizaje podría organizar el proceso de

enseñanza-aprendizaje según el siguiente esquema:

• Planteamiento de la situación problema: que requiere la ayuda
del estudiante para solucionarla. este punto facilita que el alumno se
sitúe en un contexto y situación concreta, en un escenario.

• reto: preguntas o cuestiones que implican la búsqueda de respuestas
(¿seremos capaces de…?), lo que contribuye a despertar la curiosidad.

• Investigación: que nos lleva a aprender los contenidos curriculares
necesarios para resolver la situación problemática que se plantea.

• Producto final: a través del cual proyectaremos, materializare-
mos, el aprendizaje que hemos realizado a lo largo de la unidad (una
exposición, un concurso, una maqueta, un desfile, una campaña
publicitaria…). esta parte supone una aplicación inmediata de lo
aprendido, lo que favorece la motivación de los estudiantes, en la
medida que comprueban la utilidad del conocimiento adquirido.
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Mostramos, a continuación, un abanico de contextos y situaciones variadas

que pueden inspirar la definición de situaciones de aprendizaje significati-

vas. La combinación de contextos y situaciones nos permitirá construir el

escenario que servirá de marco para organizar el proceso de enseñanza-

aprendizaje en torno a situaciones de aprendizaje. 

Tabla 2
Contexto sociorelacional y laboral y situaciones

Nota. Tomado de «Inteligencias múltiples en la práctica. Nuevas estrategias y nuevas herramien-
tas», por escamilla, 2020, p. 121.

Tabla 3
Contexto escolar y situaciones

Nota. Tomado de «Inteligencias múltiples en la práctica. Nuevas estrategias y nuevas herramien-
tas», por escamilla, 2020, p. 121.
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AMIGOS-OCIO-

SOCIEDAD-TRABAJO

(de�la�misma�edad,
otras�edades,�mayores,
profesionales).

•  Entornos� profesionales:� bancos,� hospitales,� hoteles,� fábricas,
museos,�editoriales,�centros�comerciales,�medios�de�transpor-
te,�medios�de�comunicación,�periódicos,�radio,�televisión,�agen-
cias�de�publicidad.

•  Comunidad�de�vecinos:�problemas,�fiestas,�relaciones.

•  Parque,� calle,� recorridos,� zoos,� parques� naturales,� parques
temáticos,�ciudades�de�la�ciencia,�centros�de�ocio�y�compras.

•  Visitas�a�otros�amigos�a�su�domicilio,�al�domicilio�de�sus�fami-
liares,�salidas.

•  Juegos,�deportes,�música.

•  Celebraciones:�cumpleaños,�Santos,�nacimiento�de�hermanos,
de�amigos,�fiestas�del�barrio,�localidad,�comunidad.

•  Salidas�al�cine,�a�la�naturaleza,�a�eventos�deportivos,�musica-
les,�compras,�piscina,�playa.�

CENTRO

Clase�(compañeros,
parejas,�trabajo�en
equipo,�profesor).

Alumnos�de�otros�
cursos�(mayores,
menores).

Otros�profesores,�
equipo�directivo,�
personal�no�docente,
padres�de�otros�
alumnos.

•  Patio.�Comedor.

•  Autobús,� salidas,� excursiones,� cine,� teatro,� monumentos,
museos,�exposiciones,�fábricas,�explotaciones�agrícolas,�arte-
sanía.

•  Celebraciones�en�la�clase�por�logros,�cumpleaños,�conmemo-
raciones�especiales,�fiesta�del�centro.

•  Materia-situaciones:�música,�plástica,�lecturas,�deportes,�cam-
peonatos�deportivos.

•  Concursos:�decoración,� fotografía,�publicidad,� literarios,�pintu-
ra,�inventos,�proyectos.

•  Representaciones�música,�teatro,�danza.

•  Periódico�escolar,�web�del�centro.



Tabla 4
Contexto escolar y situaciones

Nota. Tomado de «Inteligencias múltiples en la práctica. Nuevas estrategias y nuevas herra-
mientas», por escamilla, 2020, p. 121.

en el caso del ámbito universitario, los contextos y situaciones vendrán

determinados por la práctica profesional a la que vaya dirigida la forma-

ción (cid-garcía y Marcillo-Murillo, 2023). en este entorno, además, el

aprendizaje situado, a diferencia de otras etapas educativas, se abordaría

desde dos perspectivas (Sagástegui, 2004):

• La realización de prácticas u otros proyectos que se realizan en un
contexto profesional real, fuera del aula.

• La realización en el aula de actividades que simulen contextos rea-
les (situaciones de aprendizaje). 

4. SITuacIoneS de evaluacIón

aprendizaje y evaluación son dos caras de la misma moneda, e influ-

yen fuertemente el uno en la otra. Para cambiar el aprendizaje del

alumno en la dirección del desarrollo de competencias auténticas es

necesaria una enseñanza basada en competencias auténticas, alineada

con una evaluación basada también en competencias auténticas.

(gulikers et al., citado en Monereo, 2009, p. 1)
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FAMILIA

Padres,�hermanos,
abuelos,�primos,�tíos…
animales�domésticos.

•  Visitas�a�otros�miembros�de�la�familia,�a�amigos�de�la�familia,
salidas�al�cine,�al�teatro,�al�parque,�al�zoo,�eventos�musicales�o
deportivos.

•  Desplazamientos�en�metro,�autobús,�coche,�barco,�avión,�viajes,
excursiones.

•  Lecturas,�visionado�de�películas,�documentales.

•  Presupuestos,�gastos�(comunidad,�calefacción,�teléfono)

•  Compras,�alimentación,�ropa,�electrodomésticos,�productos�de
higiene,�regalos�diversos.

•  Construcción�personal�de�regalos�diversos.

•  Cumpleaños,�Santos,�celebraciones,�eventos�(trabajo� fin�de
estudios,�reconocimiento�de�méritos,�cambio�de�domicilio,�fies-
tas,�Navidad,�día�del�padre/madre).

•  Enfermedades,�prevención,�cuidados.

•  Preparación�de�comidas,�fiestas,�viajes.

•  Decoración�de�habitaciones,�de�regalos,�de�mesas.



destacamos de esta cita dos elementos que están resultando fundamenta-

les a la hora de orientar las líneas de innovación en el ámbito de la evalua-

ción educativa: el concepto de «evaluación de competencias» y el término

«autenticidad». Los desarrollamos a continuación mostrando sus vías de

relación.

La modalidad de evaluación basada en competencias es aquella que se

orienta a valorar las capacidades de los alumnos para transferir lo que han

aprendido a distintos contextos y situaciones (escamilla, 2011, 2014). en

estos momentos todas las etapas de nuestro sistema educativo están expe-

rimentando una transición del modelo de evaluación academicista que

siempre las ha caracterizado hacia un modelo de evaluación competencial,

que evalúe los desempeños de los alumnos en situaciones contextualiza-

das; lo que el marco teórico de PISa 2018 denomina «evaluación basada en

escenarios» y que define como aquella que presenta a los estudiantes

problemas reales a resolver en situaciones contextualizadas (o’reilly y

Sabatini, 2013, citado en el marco teórico de PISa, 2018).

Siguiendo los referentes de este y otros estudios internaciones, la orden

ecd/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones

entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación, insta

al profesorado a emplear estrategias e instrumentos para evaluar al

alumnado de acuerdo con sus desempeños en la resolución de problemas

que simulen contextos reales, movilizando sus conocimientos, destrezas,

valores y actitudes. dicha simulación de contextos o escenarios reales

pasa por el diseño de actividades de evaluación que reúnan las siguientes

características, que Monereo (2009) identifica como propias de una eva-

luación auténtica:

• realismo: que las condiciones y exigencias cognitivas en que se rea-
liza la actividad sean similares a las que demandan esas mismas
actividades en los contextos sociales o profesionales de referencia.

• relevancia: que las competencias implicadas en la tarea sean útiles
en ese contexto.

• Proximidad ecológica: que el evaluador reconozca la situación de
evaluación planteada como cercana, es decir, que no se aleje dema-
siado de sus planteamientos de enseñanza y evaluación.
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• Identidad: que se evalúen, no solo las destrezas necesarias para
desenvolverse en un contexto profesional concreto, sino distintos
aspectos de «enculturación», es decir, prácticas, costumbres,
expresiones, modos de pensar… propios de esa comunidad profe-
sional.

en el caso de estudiantes universitarios, los centros de prácticas evalúan

al alumno las competencias que requiere el desempeño de una tarea

similar a la que realizará profesionalmente en el futuro (realismo y rele-

vancia), en una situación que forma parte de su propia práctica profesio-

nal diaria (proximidad ecológica) y en la que, al producirse in situ, es

indisoluble de la cultura empresarial que le es propia (enculturación). es,

por tanto, verdaderamente una «evaluación situada». cuando la evalua-

ción deba realizarse en el contexto del aula, hablaremos de una simula-

ción de situaciones reales.

5. concluSIoneS

Las situaciones de aprendizaje suponen una forma de organizar el proceso

de enseñanza-aprendizaje que logra sumar la motivación y la experimenta-

ción al trabajo riguroso de los contenidos curriculares. Los estudiantes

afrontan el reto de resolver situaciones problema, investigando de forma

cooperativa y globalizada, integrando de forma natural las TIc, las estrate-

gias de pensamiento y la educación emocional, para obtener un producto

final que podrán compartir con el grupo o, según la etapa, con la familia.

esto lo convierte en un enfoque equilibrado que logra uno de los retos más

importantes de la educación en la actualidad: desarrollar prácticas educa-

tivas que despiertan la curiosidad y la motivación de los estudiantes por

aprender sin que ello vaya en detrimento de la adquisición de conocimien-

to académico. 
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Resumen

este artículo presenta prácticas de aula desarrolladas en una escuela rural de la provin-
cia de castellón (españa), para fomentar la comprensión lectora en educación infantil y
Primaria desde el diseño universal para el aprendizaje (dua). se analizan tres estrate-
gias: tertulia literaria dialógica, apadrinamiento lector y Leemos en pareja, explorando
su aplicación y relación con los principios del dua. los resultados evidencian beneficios
significativos, como el aumento del compromiso del alumnado, el acceso equitativo a la
información y la mejora de la enseñanza desde una perspectiva inclusiva, subrayando el
potencial del dua para transformar la práctica educativa en contextos diversos.

Palabras clave: diseño universal para el aprendizaje, educación inclusiva, tertulias
literarias dialógicas, leemos en pareja, apadrinamiento lector.

Abstract

this article presents classroom practices implemented in a rural school in the province of
castellón (spain) aimed at fostering reading comprehension in early childhood and
Primary education through the lens of universal design for learning (udl). three stra-
tegies are analysed: dialogic literary gatherings, reading mentorship, and We Read in

Pairs (Leemos en pareja), exploring their implementation and alignment with the prin-
ciples of udl. the results show significant benefits, including increased student engage-
ment, equitable access to information, and improvements in teaching from an inclusive
perspective, highlighting the potential of udl to transform educational practice in
diverse contexts.

Key words: universal design for learning, inclusive education, dialogic literary gather-
ings, We Read in Pairs, reading mentorship.
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1. IntRoDUccIón

en las comunidades educativas contemporáneas, existe una creciente pre-

ocupación por fomentar el hábito lector en el alumnado, así como por

potenciar la adquisición de competencias clave vinculadas a la compren-

sión y expresión, tanto oral como escrita (camejo et al., 2018). estas habi-

lidades son esenciales para el desarrollo integral del individuo y su partici-

pación activa en las distintas etapas del sistema educativo (álvarez-Porroa

et al., 2022). sin embargo, en la literatura todavía se debate cuáles son los

métodos más efectivos para favorecer la adquisición de la comprensión lec-

tora. en este contexto, estudios como el de Fonseca et al. (2019) coinciden

en la necesidad de explicitar las habilidades y estrategias que facilitan

dicho proceso, ya que su visibilización contribuye significativamente a la

mejora de la comprensión lectora. tal como señala el estudio mencionado,

esta explicitación no solo beneficia al conjunto del estudiantado, sino que

resulta especialmente significativo para aquel alumnado que enfrenta ma -

yores dificultades en su proceso de aprendizaje. Por tanto, promover la

comprensión lectora no debe limitarse al desarrollo de conocimientos ins-

trumentales, sino que ha de abordarse desde una perspectiva inclusiva, que

garantice oportunidades a todo el estudiantado para fortalecer sus compe-

tencias lectoras (sanahuja, 2022).

en consonancia con lo anterior, numerosas investigaciones han demostra-

do que determinadas estrategias metodológicas no sólo favorecen la com-

prensión lectora, sino que también contribuyen al desarrollo de otras com-

petencias clave, como la social y la cívica (guzmán-Mora y cózar-cuesta,

2024). entre estas prácticas destacan tres con especial relevancia en con-

textos inclusivos: las tertulias literarias dialógicas (tld), el apadrina-

miento lector y el programa leemos en pareja.

las tld se enmarcan en el enfoque del aprendizaje dialógico (garcía-

carrión et al., 2020), que promueve el diálogo igualitario como herramien-

ta para el intercambio de ideas, la construcción colectiva del conocimiento

y la valoración de la diversidad como motor de aprendizaje (sanahuja,

2022). Por su parte, el apadrinamiento lector consiste en encuentros entre

estudiantes de diferentes niveles educativos, donde los mayores acompa-

ñan a los más pequeños en actividades lectoras o dramatizaciones, fortale-

ciendo el vínculo afectivo, el gusto por la lectura y el sentido de comunidad

(álvarez-rementeria et al., 2022; sanahuja, 2023). Finalmente, el progra-



ma Leemos en pareja, desarrollado por el grai (grup de recerca sobre

aprenentatge entre iguals), tiene como finalidad mejorar la comprensión

lectora y la expresión escrita a través de la tutoría entre iguales. a partir de

este se distribuye la figura del alumno o alumna tutor/a, quien prepara la

actividad en casa junto a su familia, siguiendo una planificación estructu-

rada (duran et al., 2019; Flores, 2016). Posteriormente, en el aula, se lleva

a cabo una sesión con su compañero o compañera tutorizado/a, que inclu-

ye distintas fases: actividades previas a la lectura, una primera, segunda y

tercera lectura del texto, formulación de preguntas de comprensión y una

fase final de evaluación.

a pesar de la efectividad de estas estrategias, el profesorado continúa

enfrentando desafíos relacionados con la participación equitativa del alum-

nado y la adaptación de estas prácticas a contextos cada vez más diversos

(camejo et al., 2018; ocampo, 2018). esta realidad evidencia la necesidad

de revisar y repensar las metodologías docentes desde un enfoque inclusi-

vo que garantice el derecho a aprender de todo el alumnado, independien-

temente de sus características o necesidades (Barrera, 2023).

en ese sentido, la ley orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se

modifica la ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación (en adelan-

te loMloe) destaca la personalización del aprendizaje y el éxito de todo

el alumnado como principios clave, y reconoce el diseño universal para el

aprendizaje (dua) como un eje fundamental para garantizar estos dere-

chos. específicamente en las etapas de educación infantil y educación

Primaria, los principios del dua están recogidos en la normativa educa-

tiva vigente en relación a la ordenación y las enseñanzas mínimas (rd

95/2022 y rd 157/2022, respectivamente), estableciéndose como referen-

tes para la organización, metodología y currículo. se subraya la atención

personalizada, la inclusión, la no discriminación y la adaptación a las carac -

 terísticas del alumnado, especialmente en lo relativo a la comunicación, el

lenguaje y la diversidad funcional (Barrera, 2023). además, se promueve el

diseño de situaciones de aprendizaje contextualizadas, retadoras y centra-

das en el alumno como protagonista de su propio proceso de aprendizaje,

principios que refuerzan el enfoque del dua en ambas etapas educativas

(sánchez-Fuentes, 2023). 

el dua se concreta en tres principios clave para la inclusión del alumnado,

sustentado por promover diferentes formas para el compromiso del estu-
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diante en su aprendizaje, para la representación de la información y para la

acción y expresión de los aprendizajes (cast, 2024). este paradigma no solo

pretende anticipar barreras en el aprendizaje a través de una planificación

que considere la diversidad de estudiantes desde el inicio, sino que promue-

ve prácticas educativas que se adaptan a los distintos ritmos, estilos e intere-

ses del alumnado (alba-Pastor, 2022). en este contexto, su aplicación en

estrategias como las tld, el apadrinamiento lector o la tutoría entre iguales

resulta especialmente pertinente, ya que estas comparten valores fundamen-

tales del paradigma: la participación activa, la cooperación, la accesibilidad y

la personalización del proceso educativo (halim et al., 2020).

aunque algunos estudios ya vinculan las estrategias anteriormente men-

cionadas para el fomento de la comprensión lectora con la mirada inclusi-

va, según nuestro conocimiento, no existe mucha literatura que las relacio-

ne directamente con el dua. Por ejemplo, el estudio de sanahuja (2022),

resalta los beneficios de la TLD no solo en la mejora de la competencia lec-

tora, sino también en la convivencia escolar, la participación democrática y

el respeto por la diversidad. Por tanto, esta estrategia metodológica ayuda

a generar aprendizajes significativos en contextos diversos, fortaleciendo

tanto el desarrollo académico como personal del alumnado, lo que se vin-

cula directamente con la pauta sobre la capacidad emocional del alumna-

do que se integra en el principio de compromiso del dua (alba-Pastor,

2022; sánchez-Fuentes, 2023). Por otra parte, el apadrinamiento lector

ha sido resaltado como una metodología que promueve la inclusión educa-

tiva a partir de la comunicación intergeneracional y el vínculo con el con-

texto sociocomunitario (sanahuja, 2023). este aspecto guarda relación con

la pauta sobre el esfuerzo y la persistencia del principio de compromiso al

promover el sentido de pertenencia y comunidad (cast, 2024). asimismo,

la tutoría entre iguales promovida a través del programa Leemos en pare-

ja favorece el aprendizaje cooperativo y facilita dar respuesta a las distin-

tas necesidades del alumnado (Moliner et al., 2015), fortaleciendo la perso-

nalización del aprendizaje siguiendo los ritmos propios de cada estudiante

(sanahuja et al., 2022). estos aspectos también se promueven directamen-

te en el principio de compromiso al respetar las diferentes identidades del

alumnado (cast, 2024).

todas estas experiencias pueden alinearse con los principios del dua,

especialmente en los aspectos relacionados con el compromiso hacia el
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aprendizaje, ya que apoyan prácticas que responden a la diversidad, fo -

mentan la participación activa del alumnado y se adaptan a sus diferentes

formas de aprender (sanahuja, 2022; sanahuja et al., 2022). no obstante,

aún es necesario profundizar en la implementación de estos principios en

situaciones de aula reales, más allá de su enfoque teórico, considerando

siempre el contexto específico en el que se aplican (sánchez-Fuentes y duk,

2022). en línea con los anteriores autores, esta necesidad surge, en parte,

debido a la falta de claridad sobre cómo llevarlos a la práctica, lo que gene-

ra inseguridad en el profesorado. como resultado, han surgido tensiones

dentro del cuerpo docente y críticas hacia el paradigma del dua (sánchez-

serrano, 2024). 

es fundamental superar estas tensiones, ya que la normativa vigente que

regula la ordenación y las enseñanzas mínimas de la educación infantil y

Primaria (real decreto 95/2022 y real decreto 157/2022) orienta al pro-

fesorado hacia el diseño de situaciones de aprendizaje que fomenten el

desarrollo de competencias clave y específicas. Para lograrlo, resulta

esencial incorporar los principios del dua, ya que este enfoque flexible

facilita la creación de condiciones y tiempos que permiten a los niños y

niñas expresar su potencial y construir nuevos significados de manera

inclusiva, respetando las distintas formas de aprender (alba-Pastor, 2022).

este enfoque está estrechamente relacionado con las directrices de la legis-

lación específica de la comunidad valenciana (decreto 100/2022 y

decreto 106/2022), que establece que las situaciones de aprendizaje

deben ser significativas, estimulantes y promover la exploración, la experi-

mentación, así como el desarrollo de habilidades y conocimientos adecua-

dos a cada etapa educativa. además, deben fomentar la cooperación, la

autorregulación y la resolución de conflictos, favoreciendo el trabajo en

equipo y la empatía. en particular, en educación Primaria, la normativa

específica que las medidas organizativas, metodológicas y curriculares

deben alinearse con los principios del dua para garantizar una educación

inclusiva que responda a las necesidades de todo el alumnado.

teniendo en cuenta tanto el marco normativo vigente como la realidad

experimentada por los docentes, resulta urgente explorar experiencias rea-

les y sistematizadas que puedan servir como prácticas inspiradoras para

llevar el dua en las aulas, especialmente en lo que respecta a la promoción

de la comprensión lectora. en este contexto, el objetivo de este estudio es
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analizar cómo se implementan los principios del dua en cuatro prácticas

de aula que llevan a cabo tres estrategias metodológicas desarrolladas en

una escuela rural de la comunidad valenciana (tertulia literaria dialógica,

lectura en pareja y apadrinamiento lector) para fomentar la comprensión

lectora en las etapas de educación infantil y Primaria.

2. MétoDo

el presente estudio es cualitativo con un carácter descriptivo (Miles y

huberman, 1994) al sistematizar las situaciones de aprendizaje descritas

por el personal docente para el fomento de la comprensión lectora desde la

mirada dua. este enfoque permite explorar desde las propias experiencias

de las personas participantes cómo promueven la inclusión a través de

enfoques metodológicos para la comprensión lectora. 

2.1 contexto y participantes

el presente trabajo se enmarca en el contexto de una escuela rural de la

provincia de castellón (españa) y recoge las experiencias de maestras y

maestros que participaron en un proceso de formación continua, dinami-

zado por las dos primeras autoras de este artículo. esta formación tuvo

como eje central la mejora de las prácticas docentes orientadas al desarro-

llo de la competencia lectora en las etapas de educación infantil y Pri -

maria, tomando como referencia el enfoque del diseño universal para el

aprendizaje (dua). el proceso se desarrolló a lo largo del curso académi-

co 2024/2025, con una duración total de 30 horas. 

en él participaron 14 docentes (9 mujeres y 5 hombres). la distribución

por especialidades de los participantes fue la siguiente: 4 maestros de

educación infantil, 5 de educación Primaria, una especialista de inglés,

una de audición y lenguaje, una de Pedagogía terapéutica, un especialis-

ta de Música y la orientadora del centro. el grupo docente presentaba

variedad en cuanto a su antigüedad en el centro: mientras seis participan-

tes eran incorporaciones recientes, dos de ellos sumaban más de diez años

de experiencia en esa escuela. en lo referente a la experiencia profesional

general, cuatro docentes (la mayoría en este aspecto) superaban los 20

años de carrera en la enseñanza, y el docente con menos años de experien-

cia contaba con 3 años en la profesión.

Educación y Futuro, 53 (2025), 31-49

36

Situaciones de aprendizaje que fomentan la comprensión lectora en Educación
Infantil y Primaria: una mirada desde el Diseño Universal para el Aprendizaje



la iniciativa de formación partió del grupo de docentes participantes,

quienes mostraron interés en aplicar una metodología de investigación-

acción con el propósito de mejorar sus prácticas de aula dentro del marco

de una educación inclusiva. tras consensuar la propuesta formativa, se

definieron los siguientes objetivos: a) explorar diversas estrategias meto-

dológicas que favorezcan el desarrollo de la competencia lectora en el

alumnado; b) comprender los fundamentos teóricos y el marco de aplica-

ción del diseño universal para el aprendizaje (dua); y c) iniciar un pro-

ceso de reflexión sistemática orientado a la mejora de la propia práctica

docente. Para alcanzar estos objetivos, se organizaron cuatro sesiones

presenciales en el centro educativo, cada una con una duración de dos

horas (sumando un total de ocho horas), complementadas con 22 horas

de trabajo autónomo dedicado a la implementación del proceso de inves-

tigación-acción en el aula. 

la primera sesión sirvió como presentación del seminario y del grupo

docente, e incluyó dinámicas para conocer percepciones sobre el dua, ade-

más de una actividad colaborativa basada en lecturas previas sobre estra-

tegias de comprensión lectora. la segunda sesión se centró en el aprendi-

zaje vivencial de los principios del dua a través de actividades prácticas

organizadas en rincones (sanahuja et al., 2024), y en la introducción de los

instrumentos Planidua y revidua para la autoevaluación y mejora de las

prácticas docentes (Barrera et al., 2023). las sesiones tercera y cuarta se

dedicaron a compartir experiencias en claustros pedagógicos, analizar pro-

puestas de mejora y recoger impresiones del profesorado mediante diná-

micas reflexivas. en conjunto, el seminario tuvo una duración total de 30

horas. de todo el proceso seguido a lo largo de la propuesta formativa, en

el presente artículo únicamente se recogen las prácticas que el propio pro-

fesorado seleccionó, mejoró y presentó al resto del profesorado desde la

perspectiva inclusiva del dua.

2.2 Instrumentos de recogida de la información

Para la recogida de información se utilizó la técnica de la observación

participante, una modalidad de investigación etnográfica que coloca a la

persona investigadora en el centro de la comunidad objeto de estudio,

interactuando directamente con ella (angrosino, 2012). las dos forma-

doras dinamizaron dos sesiones de análisis compartido de las prácticas
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presentadas (lo que denominamos como claustros pedagógicos). Para

ello, se estructuró el análisis en los siguientes momentos: 0) Presen -

tación y contextualización de la práctica docente a través del ReviDUA. 1)

las personas participantes en la sesión de análisis formulan alguna duda

o piden aclaración sobre lo que se presenta y las personas que presentan

su práctica responden. 2) Focalizando en las barreras detectadas en la pro -

 puesta didáctica (punto 5 ReviDUA), las personas participantes en la

sesión de análisis formulan una propuesta de mejora sobre la práctica

analizada. 3) todo el personal docente participante valora las propuestas

de mejora que extraen de la sesión respecto a las cuestiones de mejora.

4) la persona facilitadora hace una síntesis de las cuestiones y propues-

tas de mejora aportando alguna propuesta (resumen o recapitulación).

5) las personas participantes en la sesión de análisis describen lo que

extraen de la sesión (aprendizajes que han hecho durante la sesión).

6) valoración del funcionamiento de la sesión. las presentaciones de las

prácticas presentadas por el personal docente describían el desarrollo de

las estrategias metodológicas y su vinculación con el dua. el personal

docente se ayudó de presentaciones visuales para exponer al resto del

claustro la práctica desempeñada. a partir de la observación se registra-

ron notas de campo en torno a las cuestiones técnicas y contextuales de

la práctica realizada, además de los elementos que reflejaban los princi-

pios y las pautas del dua. 

cabe destacar que, por cuestiones éticas de la investigación, el personal

docente firmó digitalmente un consentimiento informado para el uso y tra-

tamiento de los datos con fines académicos. 

2.3 Análisis de los datos 

con respecto al análisis de datos, se realizó un análisis de contenido en las

notas de campo tomadas a lo largo de las presentaciones del personal

docente del centro. las notas de campo tienen como objetivo registrar por

escrito todo lo que se percibe durante la observación para generar signifi-

cados (Piñeiro, 2015). el análisis de las notas de campo siguió una lógica

deductiva al categorizar los elementos descritos de las distintas situaciones

planteadas de acuerdo con los principios y las pautas del marco de imple-

mentación del dua en su versión más reciente (cast, 2024). 
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3. RESUltADoS

en este apartado se muestran las prácticas que presentó el personal docen-

te de la escuela rural y su vinculación con el dua. concretamente, las prác-

ticas de aula desarrolladas fueron: una tertulia literaria dialógica, dos basa-

das en el apadrinamiento lector y una en leemos en parej'.

3.1 tertulia literaria dialógica

las tertulias literarias dialógicas se desarrollan en 4.º de educación Pri -

maria, un grupo conformado por 13 estudiantes. la estrategia se ha imple-

mentado en cuatro sesiones de lengua castellana con el objetivo de promo-

ver la comunicación oral y desarrollar la capacidad de escucha y de hablar

en público. en la Tabla 1 se presenta la descripción de la práctica desde el

marco del dua (cast, 2024). 

tabla 1 
Análisis de Tertulias literarias dialógicas desde el DUA
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Pautas Análisis de la práctica desde el DUA

Opciones de diseño
para la aceptación
de intereses 
e identidades

Esta estrategia metodológica, al invitar al alumnado a identificar frag-

mentos de lectura que le resultaban de interés, fomentó el reconoci-

miento y la valoración de la diversidad de intereses e identidades,

promoviendo un espacio de comunicación abierta y respetuosa.

Opciones de diseño
para mantener el
esfuerzo y la 
constancia

Para cultivar el esfuerzo y la constancia, la estrategia implementada

incluyó la entrega de un cuaderno de seguimiento, en el cual se esta-

blecieron los objetivos de cada tertulia. En este cuaderno, el alumna-

do anotó las lecturas asignadas, eligió párrafos significativos y

argumentó su elección. La estrategia también fomentó el sentido

de pertenencia mediante la organización de las sesiones en círculo,

donde cada uno formó parte de lo que ocurría en la sesión y pudo

participar de forma equitativa. Además, la distribución del rol de

moderación entre los estudiantes potenció su participación activa y

valorizó sus aportes al aprendizaje colectivo.

Opciones de diseño
para la capacidad
emocional

Esta estrategia metodológica, al promover el diálogo reflexivo a par-

tir de la lectura, permitió al alumnado establecer vínculos entre los

fragmentos seleccionados y sus vivencias personales, lo que favore-

ció el desarrollo de la conciencia de sí mismo y de los demás, ade-

más de fomentar la empatía.

DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE COMPROMISO



3.2 Apadrinamiento lector

el apadrinamiento lector se ha implementado en los cursos de 6.º de

educación Primaria y en educación infantil, en el aula de cinco años, promo-

vido por el especialista de música, la especialista de inglés y la orientadora del

centro. esta se ha desarrollado en una sesión, aunque durante la fase previa

de preparación se dedicaron de dos a tres sesiones por semana durante un

mes. de igual modo, también se ha desarrollado en la etapa de educación
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Pautas Análisis de la práctica desde el DUA

Opciones de diseño
para la percepción

Con respecto a las opciones de percepción, no se identificaron con-

sideraciones en la práctica. 

Opciones de diseño
para el idioma y los
símbolos

En cuanto al idioma y los símbolos, en la práctica descrita no se

encontraron consideraciones del DUA. 

Diseñar opciones
para el desarrollo
de conocimiento

Esta estrategia metodológica potenció la transferencia y generaliza-

ción de los aprendizajes, al facilitar la vinculación entre los conceptos

extraídos de los fragmentos de lectura y su conexión con temáticas

emergentes o experiencias personales y colectivas.

DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE REPRESENTACIÓN

Pautas Análisis de la práctica desde el DUA

Diseñar opciones
para la interacción

Por lo que respecta a las formas de interacción no se identificaron

consideraciones en esta práctica. 

Diseñar opciones
para la expresión y
la comunicación

Sobre las formas de acción y expresión no se observaron considera-

ciones en la práctica descrita.

Diseñar opciones
para el desarrollo
de estrategias

Uno de los aspectos que se abordaron para el desarrollo de las estra-

tegias fue la mejora de la capacidad para controlar el propio progre-

so. Específicamente, el personal docente fomentó la autoevaluación

del alumnado sobre su proceso de aprendizaje a partir de dianas de

evaluación. También promovió la evaluación colectiva mediante una

rúbrica centrada en el desarrollo de las sesiones. Todo ello favoreció

un aumento en la reflexión del alumnado en torno a su desempeño y

a sus propios avances en la comprensión lectora.

DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE ACCIÓN Y EXPRESIÓN 



infantil, entre el alumnado de cinco años y tres años. el objetivo ha sido pro-

mover la expresión y comprensión oral y escrita, además de mejorar el voca-

bulario de inglés y favorecer la expresión vocal y la entonación del alumnado.

tabla 2 
Análisis del apadrinamiento lector desde el DUA
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Pautas
Análisis de la práctica entre primaria-
infantil desde el DUA

Análisis de la práctica en
infantil desde el DUA

Opciones de
diseño para
la aceptación
de intereses
e identidades

Por cuanto a la aceptación de intereses e

identidades, el personal docente propuso

al alumnado de 6.º que crearan sus pro-

pios cuentos para contárselo al estudian-

tado de cinco años con la premisa de

tener en cuenta aquellos aspectos que

podían interesar al alumnado de infantil.

Esto potenció la motivación y el compro-

miso del alumnado, quienes encontraron

en la creación de cuentos una forma para

expresar su creatividad.

En este caso, la pauta de

aceptación de intereses e iden -

tidades se fomentaba al permi-

tir al alumnado seleccionar los

cuentos que contarían al gru -

po de infantil, con la opción de

traerlos desde casa. Lo ante-

rior incrementó la motivación

del alumnado, al poder com-

partir con el resto cuentos de

su propio entorno. 

Opciones de
diseño para
mantener el
esfuerzo y la
constancia

En relación con el fomento del esfuerzo y

la constancia, la iniciativa de apadrina-

miento lector entre el alumnado de sexto

grado y el de educación infantil ha pro-

porcionado oportunidades de colaboración

y aprendizaje colectivo. Esta experiencia

ha permitido a ambos grupos disfrutar y

aprender conjuntamente, de sa rrollando

no solo habilidades de comprensión y

expresión oral, sino también competen-

cias sociales.

Sobre el esfuerzo y la cons-

tancia no se han identificado

prácticas concretas.

Opciones de
diseño para
la capacidad
emocional

La capacidad emocional se ha fomenta-

do en el alumnado de 6.º curso mediante

la creación de cuentos destinados a ser

narrados posteriormente al estudiantado

de infantil. El personal docente puso un

énfasis especial en la adaptación de las

historias a los intereses y necesidades

del alumnado más pequeño, lo que exi-

gía que los estudiantes de 6.º desarrolla-

ran su empatía para comprender la

importancia de personalizar la informa-

ción para el alumnado más pequeño.

Con respecto a la capacidad

emocional, el personal docen-

te favorecía la reflexión tanto

individual como colectiva al

incorporar la autoevaluación

del alumnado sobre su desem-

peño en las narraciones, así

como la coevaluación median-

te la puesta en común de

dichas reflexiones con todo el

grupo.

DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE COMPROMISO
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Pautas
Análisis de la práctica entre primaria-
infantil desde el DUA

Análisis de la práctica en
infantil desde el DUA

Opciones de
diseño para la
percepción

Con respecto a las formas de percepción,

los cuentos se realizaron a través de la

plataforma Canva, lo que favoreció la in -

corporación de recursos audiovisuales que

favorecían percibir la información a tra-

vés de canales diversos, como audio,

imágenes o texto. Además, el alumnado

de 6.º llevó instrumentos musicales que

acompañaron la narración de los cuen-

tos, lo que no solo contribuyó a una me -

jora de la percepción de la información,

sino también a mantener la atención en lo

que estaba ocurriendo en la sesión. Por

otra parte, a través de los cuentos el

alumnado ha abordado la representación

de diversas identidades para eliminar

prejuicios, por ejemplo, creando un per-

sonaje femenino en el ámbito del fútbol,

generalmente eclipsado por el género

masculino.

En esta experiencia también

se plantearon formas diver-

sas para la representación de

la información, dado que el

alumnado de cinco años con-

feccionó materiales manipu-

lativos para acompañar las

narraciones orales. En algu-

nos casos se utilizaban mate-

riales elaborados por ellos

mismos, en otros marionetas

o materiales reciclados. 

Opciones de
diseño para el
idioma y los
símbolos

En cuanto al idioma y los símbolos utiliza-

dos, y dado que la propuesta surgió en

colaboración con la especialista de

inglés, el alumnado empleó las dos len-

guas cooficiales de la Comunidad Va -

lenciana para la narración del cuento.

Además, se destacaron palabras clave

en inglés con el objetivo de estimular el

interés del alumnado más pequeño por

esta lengua y favorecer un primer contac-

to significativo con ella.

Sobre el idioma y los símbo-

los no se promovieron estra-

tegias específicas, aunque se

expresó explícitamente el

deseo de abordar este ámbi-

to al ser infantil una etapa pri-

mordial para la adquisición

de vocabulario.

Diseñar 
opciones para
el desarrollo de
conocimiento

Sobre el desarrollo de conocimientos no

se identificaron consideraciones con la

práctica descrita. 

En relación con el desarrollo

del conocimiento, el personal

docente favorecía que el

alumnado de cinco años

ensayara las narraciones de

los cuentos a través de repre-

sentaciones teatrales, lo que

les permitía meterse en el

papel de manera motivadora

y activa.

DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE REPRESENTACIÓN



3.3 Leemos en pareja

Leemos en pareja se desarrolla en los cursos de 5.º y 6.º de educación

Primaria una sesión a la semana de 35 minutos. se trata de una estrategia

que favorece la mejora de la competencia lectora y del autoconcepto lector,

así como el aprendizaje cooperativo entre el estudiantado. 
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Pautas
Análisis de la práctica entre primaria-
infantil desde el DUA

Análisis de la práctica en
infantil desde el DUA

Diseñar 
opciones para
la interacción

En cuanto a las opciones para la inter -

acción, el hecho de que el alumnado de

6.º llevara consigo diferentes materiales

o instrumentos musicales favoreció que

el alumnado de cinco años no solo escu-

chara los cuentos, sino que interactuara

con elementos que favorecieran una

comprensión más profunda de estos. 

En relación con las formas de

interacción, la incorporación

de materiales en las narracio-

nes permitió que cada alum-

no que narraba se pudiera

implicar de diferentes formas,

y que el alumnado de tres

años pudiera manipular di -

chos materiales de acuerdo

con sus preferencias o posi-

bilidades.

Diseñar 
opciones para
la expresión y la
comunicación

Sobre las formas de expresión y comuni-

cación, cabe destacar que el uso del

Canva para la creación de los cuentos

contribuyó a la creación de opciones

diversas de expresión, por ejemplo, a

partir de recursos visuales o auditivos. 

Sobre las formas de acción y

expresión no se identificaron

consideraciones en la prácti-

ca descrita. 

Diseñar 
opciones para
el desarrollo 
de estrategias

Sobre el desarrollo de estrategias no se

identificaron consideraciones en la prácti-

ca descrita. 

En cuanto al desarrollo de

estrategias no se han des-

crito consideraciones en la

práctica presentada.

DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE ACCIÓN Y EXPRESIÓN 



tabla 3 
Análisis de leemos en pareja desde el DUA
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DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE COMPROMISO

Pautas Análisis de la práctica desde el DUA

Opciones de 
diseño para la
aceptación de 
intereses 
e identidades

El personal docente del centro acogió los intereses e identidades del

alumnado a través de la creación de textos con el apoyo de la inteli-

gencia artificial ChatGPT, los cuales abordaron temáticas de su

interés. Por ejemplo, uno de los textos generados trató el uso de los

video juegos, dado el interés del alumnado en dicha temática, abor-

dándolo desde una perspectiva crítica.

Opciones de 
diseño para 
mantener el
esfuerzo y la 
constancia

Para mantener el esfuerzo y la constancia, el personal docente agru-

pó al alumnado en parejas homogéneas que se mantuvieron a lo

largo del curso. El sentido de esta agrupación residió en que, al tener

niveles similares de competencia lectora, se fomentó la colaboración

y el aprendizaje mutuo entre el alumnado, de modo que ninguno sin-

tiera que estaba en un nivel superior o inferior al de otro compañero.

Los roles de tutor y tutorizado fueron variando semanalmente, por lo

que cada estudiante ejerció indistintamente ambos roles.

Opciones de 
diseño para la
capacidad 
emocional

En lo que respecta a la capacidad emocional, el profesorado introdu-

jo en estas sesiones la realización de un diario reflexivo para valorar

la sesión, teniendo en cuenta aspectos como si se había realizado el

trabajo previo, si era necesario modificar algún comportamiento del

tutor o del tutorizado, cómo se habían sentido a lo largo del proceso,

entre otros. Este diario permitió coevaluar las sesiones y detectar

aspectos de mejora. Además, el personal docente utilizó también dia-

nas de autoevaluación para comprobar qué había aprendido el alum-

nado y valorar la efectividad del programa Leemos en Pareja.

DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE REPRESENTACIÓN 

Pautas Análisis de la práctica desde el DUA

Opciones de 
diseño para la 
percepción

Con respecto a las formas de percepción, cabe destacar que los tex-

tos utilizados fueron acompañados de imágenes que guardaban cier-

ta relación con el contenido. Esto fue valorado de forma diversa por

el alumnado: mientras algunos agradecieron poder observar imáge-

nes que les ayudaban a comprender mejor el texto, otros sintieron

que estas condicionaban su imaginación. Por otra parte, también se

tuvieron en cuenta otros aspectos para garantizar la comprensión de

los textos, como el tamaño de la fuente o el uso de la negrita para

resaltar palabras relevantes. Además, en el caso de una alumna en

particular, se adaptó el texto, haciéndolo ligeramente más breve para

facilitar su acceso.



4. conclUSIonES

en este estudio se han presentado estrategias metodológicas desarrolladas por

docentes de las etapas de infantil y primaria de un centro educativo para la

comprensión lectora desde los principios del dua. aunque en la literatura el

análisis de estas estrategias con un enfoque dua está todavía en una fase inci-

piente, a raíz de las experiencias descritas pueden observarse ejemplos prácti-

cos que promueven los diferentes principios de este paradigma educativo. 

específicamente, en relación con el principio de compromiso, todas las

prácticas presentadas mostraron una vinculación significativa con este, al
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Pautas Análisis de la práctica desde el DUA

Diseñar opciones
para la interacción

Sobre las formas de interacción no se abordaron consideraciones en

la práctica. 

Diseñar opciones
para la expresión y
la comunicación

Relacionado con las opciones para la expresión y comunicación no

aparecieron consideraciones en la práctica destacada.

Diseñar opciones
para el desarrollo
de estrategias

En relación con el desarrollo de estrategias, y en concreto con la

capacidad para controlar el propio progreso, el profesorado observó

sistemáticamente al alumnado y recogió información sobre las herra-

mientas que este utilizaba para disponer de datos acerca de sus

avances y poder realizar ajustes cuando fue necesario (como dianas,

diarios, etc.). Por otro lado, aunque todavía no lo habían implemen-

tado, el personal docente se planteó la incorporación de pautas con

los pasos a seguir durante el proceso, de manera que el alumnado

pudiera consultarlas, marcar en qué punto se encontraba y tomar

conciencia de sus progresos.

DISEÑO DE MÚLTIPLES MEDIOS DE ACCIÓN Y EXPRESIÓN 

Opciones de 
diseño para el 
idioma y los 
símbolos

En cuanto al idioma y los símbolos, para respaldar la comprensión de

los textos, el personal docente puso a disposición del alumnado

diccionarios con el fin de ayudarles a superar las dificultades encon-

tradas. Asimismo, se fomentó la creación de un glosario con las pala-

bras más relevantes o complejas. Con respecto a la comprensión y

el respeto de los idiomas, las lecturas se realizaron en las dos len-

guas cooficiales de la comunidad en la que se ubicaba el centro, el

valenciano y el castellano, valorando ambas lenguas y favoreciendo

su adquisición.

Diseñar opciones
para el desarrollo
de conocimiento

En relación con el desarrollo de conocimiento no se observaron con-

sideraciones en la práctica. 



fomentar diversas de sus pautas y consideraciones. entre las prácticas

desarrolladas por el personal docente destacan la incorporación de los

intereses del alumnado en la selección de lecturas dentro del programa

Leemos en pareja, la elaboración de cuadernos de seguimiento de las

tareas en la tertulia literaria y el fomento del diálogo entre el alumnado

mediante el apadrinamiento lector. aunque tradicionalmente este princi-

pio ha sido uno de los menos presentes en las prácticas docentes, en el

desarrollo de estas tres estrategias metodológicas se evidencia una cone-

xión clara y significativa con él. esta orientación coincide con lo planteado

por diversos autores, quienes sostienen que estos enfoques no solo favo-

recen la adquisición de la comprensión lectora y escrita, sino que tam-

bién contribuyen a la promoción de valores democráticos (guzmán-Mora

y cózar-cuesta, 2024; sanahuja, 2022).

Por otro lado, sobre el principio de representación también se promueven

algunas pautas y consideraciones, como el uso de recursos audiovisuales

para los cuentos en el apadrinamiento lector o la creación de glosarios en

el aula de palabras relevantes o complejas en ambas lenguas cooficiales

de la comunidad valenciana en el desarrollo de Leemos en pareja, lo que

favorece la adquisición de vocabulario y la integración de ambas lenguas.

sin embargo, con respecto a las dos primeras pautas de este principio no se

encontraron situaciones concretas que promovieron la percepción o abor-

daran explícitamente aspectos sobre el idioma y los símbolos en la tertulia

literaria dialógica. en ese sentido, algunas orientaciones prácticas que po -

drían fomentar la pauta sobre la percepción de la información en esta

estrategia metodológica es acompañar las lecturas con otros formatos que

favorezcan una mayor comprensión de la información, por ejemplo, a tra-

vés de imágenes, animaciones u objetos clave que representan aspectos

importantes de la lectura (cast, 2024). en esta línea, para promover la

pauta sobre el idioma y los símbolos podrían proporcionarse apoyos para

palabras complejas a través de definiciones, traducciones o ilustraciones. 

con respecto al principio de acción y expresión, en las tertulias se fomen-

tó la autoevaluación del alumnado por medio de las dianas de evaluación,

aspecto que ayudó al alumnado a reflexionar sobre sus aprendizajes y a

ser más conscientes de los mismos. Por otra parte, han fomentado la eva -

luación colectiva sobre el desarrollo de las sesiones para conocer la opi-

nión del alumnado e incorporar mejoras de acuerdo con sus opiniones. en

Educación y Futuro, 53 (2025), 31-49

46

Situaciones de aprendizaje que fomentan la comprensión lectora en Educación
Infantil y Primaria: una mirada desde el Diseño Universal para el Aprendizaje



el programa Leemos en pareja no se han identificado pautas sobre la

interacción y la expresión y comunicación. sin embargo, para el desarro-

llo de estrategias, el profesorado se planteó incorporar pautas sobre el

proceso, de forma que el alumnado pudiera ser autónomo y seguir la tarea

de forma adecuada con ese apoyo. Por otra parte, en el apadrinamiento

lector se promovieron diferentes opciones de interacción por cuanto el

alumnado que leía los cuentos traía consigo diferentes instrumentos

musicales y recursos, de modo que el estudiantado de menor edad podía

interactuar no solo escuchando el cuento sino también con los distintos

recursos. aunque se encontraron diferentes pautas, sería relevante explo-

rar cómo se promueve el desarrollo de estrategias en las tres metodolo-

gías, además de buscar formas de interacción y expresión diferentes en las

tertulias literarias dialógicas. 

en conclusión, enmarcar las prácticas docentes desde el diseño universal

para el aprendizaje permite analizarlas desde una perspectiva inclusiva y

coherente con la normativa vigente (Berrera, 2023). este ejercicio, ade-

más de fortalecer la reflexión pedagógica, posibilita reconocer y compar-

tir experiencias concretas que encarnan los principios del dua, acercan-

do el paradigma inclusivo a las diversas realidades educativas y generando

referentes valiosos que pueden inspirar y transformar otras prácticas.
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Resumen

el diseño de «situaciones de aprendizaje» en la didáctica de las matemáticas es

esencial para la formación docente en infantil, Primaria y Pedagogía. este enfo-

que promueve entornos educativos significativos mediante tareas contextualiza-

das, tecnologías educativas, retroalimentación constructiva, interacciones y eva-

luaciones pertinentes. se integran principios del constructivismo, la modelización

matemática, steaM, Dua y pensamiento crítico, con el fin de mejorar la com-

prensión y aplicación de conceptos matemáticos. el estudio evidencia mejoras en

la preparación docente, aunque persisten desafíos en equidad, evaluación longi-

tudinal y recursos tecnológicos. se destaca la necesidad de formar docentes capa-

ces de diseñar experiencias motivadoras, inclusivas y contextualizadas.

Palabras clave: didáctica de las matemáticas, formación docente, situaciones

de aprendizaje, steaM, materiales manipulativos.

Abstract

the design of learning situations in mathematics education is essential for tea-

cher training in early childhood education, Primary education, and Pedagogy.

this approach fosters meaningful learning environments through contextualised

tasks, educational technologies, constructive feedback, purposeful interactions,

and relevant assessment. it integrates principles from constructivism, mathema -

tical modelling, steaM, universal Design for learning (uDl), and critical think-

ing, aiming to enhance both understanding and application of mathematical con-

cepts. the study reveals improvements in teacher preparation, though challenges

remain in terms of equity, long-term assessment, and access to technological

resources. the findings underscore the need to train teachers who can design

motivating, inclusive, and contextually grounded learning experiences.

Keywords: mathematics education, teacher training, learning situations, steaM,

manipulative materials.
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1. IntRoDuccIón

las matemáticas son fundamentales para la ciencia, la innovación y el de -

sarrollo del pensamiento crítico. su enseñanza, sin embargo, enfrenta desa -

fíos persistentes relacionados con la motivación del alumnado, la aplicabi-

lidad del conocimiento y las desigualdades en el acceso al aprendizaje. el

informe Pisa 2024 ilustra esta complejidad: aunque españa se sitúa por

encima de la media de la ocDe y la ue en pensamiento creativo, sus resul-

tados en competencia financiera son considerablemente inferiores. esta

paradoja refleja una desconexión significativa entre el currículo matemáti-

co escolar y la vida cotidiana del estudiantado.

statista (2025), los datos indican que aquellos alumnos que logran percibir

la utilidad práctica de las matemáticas tienden a obtener mejores resulta-

dos y a mantener una actitud más positiva hacia su aprendizaje. no obstan-

te, factores como la brecha socioeconómica, las diferencias de género y la

falta de formación metodológica del profesorado siguen impactando nega-

tivamente en la calidad educativa. Por ello, resulta indispensable reorien-

tar la enseñanza de las matemáticas hacia enfoques más contextualizados,

inclusivos y motivadores.

soto (2020), en este contexto, el diseño de «situaciones de aprendizaje»

se plantea como una estrategia didáctica clave en la formación inicial del

profesorado de infantil, Primaria y Pedagogía. este estudio tiene como obje-

tivo diseñar y evaluar propuestas educativas que integren tareas contextua-

lizadas, tecnologías digitales, interacciones significativas, retroalimentación

constructiva y evaluaciones auténticas. Para ello, se parte de un marco teó-

rico sólido que incorpora el constructivismo, la teoría de las situaciones

Didácticas, la modelización matemática, el enfoque steaM, beers (2011) y

el Diseño universal para el aprendizaje (Dua) en el cast (2018).

la finalidad es contribuir a la mejora de la enseñanza de las matemáticas

mediante el fortalecimiento de la formación docente, generando herra-

mientas que permitan a los futuros maestros diseñar entornos de aprendi-

zaje efectivos, significativos y alineados con las demandas del siglo xxi,

Margolinas (2022).



2. JustIfIcAcIón

el diseño de situaciones de aprendizaje en la didáctica de las matemáticas

para la formación del profesorado en infantil, Primaria y Pedagogía es cru-

cial debido a varios factores evidenciados por datos estadísticos recientes,

en cabrera y romano (2024):

• Desempeño en Matemáticas y Pensamiento Creativo: en el infor-

me Pisa (2024), españa se sitúa por encima de la media de la ue y

la ocDe en pensamiento creativo. sin embargo, en cuanto a com-

petencia financiera, los resultados son peores que la media.

estos datos reflejan una disparidad en el rendimiento de los es -

tudiantes en diferentes áreas de las matemáticas, lo que subraya la

necesidad de mejorar la enseñanza y el aprendizaje de esta disciplina.

• Desconexión entre Currículo y Vida Cotidiana: uno de los factores

clave que afectan el rendimiento en matemáticas es la desconexión

entre el currículo y la vida cotidiana de los estudiantes.

brousseau (2015), explora la didáctica de las matemáticas, desta-

cando la importancia de las peregrinaciones educativas. enfatiza el

uso de enfoques empíricos y teóricos para mejorar la enseñanza

matemática, adaptándose a contextos diversos y necesidades edu-

cativas actuales.

las matemáticas, que deberían ser vistas como una herramienta

poderosa para comprender el mundo, son percibidas por muchos

alumnos como abstractas y difíciles. según los datos de Pisa, aque-

llos estudiantes que logran ver la utilidad práctica de las matemáti-

cas obtienen mejores resultados y desarrollan una actitud más posi-

tiva hacia el aprendizaje.

• Brecha Socioeconómica y Diferencias de Género: gDM (2025), la

brecha socioeconómica también juega un papel significativo en el

rendimiento educativo. los estudiantes provenientes de entornos

más favorecidos enfrentan menos dificultades y obtienen mejores

resultados en matemáticas. además, las diferencias de resultados

por cuestión de género aportan datos importantes para la mejora de

la educación matemática.
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• Inversión en Educación: en 2022, el gasto en educación en españa

representó el 4.7 % del Pib del país. esta inversión es fundamental

para desarrollar programas de formación docente que integren estra -

tegias efectivas de enseñanza de las matemáticas.

• Necesidad de Formación Metodológica: cantoral (2015), el apren-

dizaje por competencias requiere de una sólida formación metodo-

lógica para su puesta en práctica en las aulas. la capacidad de moti-

var, inspirar y conectar con los estudiantes es clave para mejorar los

resultados en matemáticas. los países con mejores desempeños

en Pisa han apostado por enfoques pedagógicos que priorizan la

resolución de problemas y el aprendizaje basado en la indagación.

D’amore y Fandiño (2015).

estos datos estadísticos justifican la necesidad de diseñar situa-

ciones de aprendizaje en la didáctica de las matemáticas que sean

relevantes y motivadoras para los estudiantes. la formación del

profesorado debe integrar estas estrategias para mejorar la cali-

dad de la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, prepa-

rando a los futuros profesores para enfrentar los «desafíos educa-

tivos actuales».

3. cuestIones RelevAntes

• Eficacia de las Situaciones de Aprendizaje Contextualizadas:

– ¿cómo influyen las tareas matemáticas contextualizadas en la

comprensión y aplicación de conceptos matemáticos por parte de

los estudiantes en los niveles de infantil, Primaria y Pedagogía?

– ¿qué tipos de tareas contextualizadas son más efectivas para

motivar a los estudiantes y mejorar su rendimiento en mate-

máticas?

• Impacto de las Tecnologías Educativas:

– ¿De qué manera el uso de tecnologías educativas, como cápsulas

de video y herramientas interactivas, mejora la calidad de la

enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas?
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– ¿cuáles son las mejores prácticas para integrar tecnologías edu-

cativas en la formación del profesorado de matemáticas?

• Interacciones y Retroalimentación Constructiva:

– ¿cómo afectan las interacciones significativas y la retroalimen-

tación constructiva al desarrollo de habilidades matemáticas en

los estudiantes?

– ¿qué estrategias de retroalimentación son más efectivas para

ayudar a los futuros profesores a mejorar la comprensión y apli-

cación de conceptos matemáticos en sus estudiantes?

• Breve estado de la cuestión sobre el Diseño de Situaciones de

Aprendizaje en la Didáctica de las Matemáticas para Formación

del Profesorado en Infantil, Primaria y Pedagogía (2018-2025).

se revisan diferentes bases de datos: Dialnet, para acceder a artículos y

revistas académicas en español sobre educación y didáctica de las matemá-

ticas; Academia.edu, para encontrar trabajos y publicaciones de investiga-

dores en el campo de la didáctica de las matemáticas; SpringerLink, para

obtener información sobre teorías y estudios en educación matemática;

ERIC (education resources information center), para buscar investigacio-

nes y recursos educativos sobre la didáctica de las matemáticas; y Google

Scholar, para acceder a artículos académicos y publicaciones científicas

relevantes sobre didáctica de las matemáticas.

Para el presente estudio, se emplearon los siguientes descriptores: didáctica

de las matemáticas, formación docente, situaciones de aprendizaje, steaM

y materiales manipulativos.

el diseño de situaciones de aprendizaje en la didáctica de las matemáticas

es un área de creciente interés y desarrollo en la formación del profesora-

do durante los últimos años. este enfoque busca mejorar la calidad de la

enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas mediante la creación de

entornos educativos que sean relevantes y motivadores para los estudian-

tes. a continuación, se presenta un estado de la cuestión sobre este tema,

abarcando investigaciones y propuestas desde 2018 hasta 2025.

Desde 2018, la necesidad de adaptar la enseñanza a contextos diversos,

incluyendo los remotos debido a la pandemia de coviD-19, ha impulsado
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la innovación en el diseño de situaciones de aprendizaje. investigaciones

como la de bezmalinovic (2024), explora cinco dimensiones clave para el

diseño de situaciones de aprendizaje en matemáticas: tareas matemáticas,

cápsulas de video, interacciones, retroalimentación y evaluaciones. estas

dimensiones han sido fundamentales para crear entornos de aprendizaje

efectivos en contextos virtuales.

una propuesta destacada es la de soto (2020), quien presenta un diseño de

«situaciones de modelación» aplicado en la formación inicial de docentes

de matemáticas. esta propuesta se basa en la teoría socioepistemológica y

contempla tres fases: problematización de la modelación, reconocimiento

de una comunidad y diseño, aplicación y análisis de una situación de mode-

lación. este enfoque ha demostrado ser efectivo para involucrar a los estu-

diantes en la resolución de problemas reales y mejorar su comprensión

matemática.

en carrasco-aguilar (2023), la implementación de estas propuestas en la

formación del profesorado ha sido variada. en chile, por ejemplo, se han

diseñado situaciones de aprendizaje para ser implementadas en contextos

remotos, lo que ha revelado la importancia de recurrir a herramientas tec-

nológicas para desarrollar habilidades matemáticas en un entorno virtual.

estas experiencias han sido cruciales para adaptar la enseñanza a las nece-

sidades actuales y mejorar la formación docente.

los resultados de estas investigaciones y propuestas han mostrado que los

diseños de situaciones de aprendizaje que incorporan tareas contextualiza-

das y evaluaciones adecuadas son efectivos para mejorar el aprendizaje de

las matemáticas. además, el uso de cápsulas de video y retroalimentación

constante ha sido valorado positivamente por los estudiantes y profesores.

sin embargo, aún existen desafíos relacionados con la desconexión entre

el currículo y la vida cotidiana de los estudiantes, así como la brecha so -

cioeconómica y las diferencias de género en los resultados educativos.

se puede concluir, que el diseño de situaciones de aprendizaje en la didác-

tica de las matemáticas ha evolucionado significativamente entre 2018 y

2025, impulsado por la necesidad de adaptar la enseñanza a contextos

diversos y mejorar la formación del profesorado. las investigaciones y pro-

puestas desarrolladas durante este período han proporcionado valiosas

estrategias para crear entornos educativos efectivos y motivadores, aunque
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aún quedan desafíos por abordar para garantizar una educación matemá-

tica inclusiva y relevante.

4. BAses teóRIcAs

• Definición de Didáctica de las Matemáticas: la didáctica de las

matemáticas es una disciplina que se ocupa del estudio y la mejora

de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas.

esta área de investigación se centra en cómo los estudiantes apren-

den matemáticas y cómo los profesores pueden enseñar de manera

más efectiva.

la gDM (2025), muestra como la didáctica de las matemáticas uti-

liza métodos y resultados de diversas ciencias, como la pedagogía,

la psicología, la sociología y la historia de la ciencia, para desarro-

llar un conocimiento integrador sobre el aprendizaje y la enseñanza

de las matemáticas.

en ese contexto artigue (2006), analiza la evolución de la educación

matemática, destacando la importancia de las teorías en la investiga-

ción educativa. también discute cómo las teorías educativas pueden

guiar la práctica docente y la investigación en matemáticas, propor-

cionando una base sólida para el desarrollo de metodologías efectivas

• Teoría de las Situaciones Didácticas: una de las teorías más influ-

yentes en la didáctica de las matemáticas es la teoría de las situa -

ciones Didácticas (tsD) desarrollada por guy brousseau. esta teo-

ría se centra en la creación de situaciones de aprendizaje donde los

estudiantes puedan descubrir y construir conocimientos matemáti-

cos de manera autónoma.

brousseau (2015), describe la didáctica de las matemáticas como el

estudio de las condiciones específicas necesarias para transmitir el co -

nocimiento matemático esencial para diversas actividades humanas.

la tsD propone que el aprendizaje ocurre cuando los estudiantes

interactúan con un medio diseñado específicamente para provocar

ciertos comportamientos y reflexiones matemáticas.
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• Constructivismo: el constructivismo es otra teoría fundamental en

la didáctica de las matemáticas. esta teoría, basada en el trabajo de

Jean Piaget, sostiene que los estudiantes construyen su propio

conocimiento a través de la interacción con el entorno y la resolu-

ción de problemas.

en el contexto de la enseñanza de las matemáticas, el constructivismo

implica que los profesores deben diseñar actividades que permitan a

los estudiantes explorar, experimentar y reflexionar sobre conceptos

matemáticos. este enfoque promueve un aprendizaje más profundo

y significativo, ya que los estudiantes no solo memorizan fórmulas y

procedimientos, sino que entienden los principios subyacentes.

• Educación Matemática Realista: la educación Matemática rea lista

(eMr), desarrollada en los Países bajos, es un enfoque que enfatiza la

conexión entre las matemáticas y la vida cotidiana de los estudiantes.

la eMr propone que las matemáticas deben enseñarse a través de

contextos realistas y problemas auténticos que sean relevantes para

los estudiantes. este enfoque ayuda a los estudiantes a ver la utili-

dad práctica de las matemáticas y a desarrollar una actitud más

positiva hacia el aprendizaje de esta disciplina Freudenthal (2006).

• Gamificación y Tecnología Educativa: la integración de la gamifi-

cación y la tecnología educativa en la enseñanza de las matemáticas

ha ganado popularidad en los últimos años. la gamificación impli-

ca el uso de elementos de juego en contextos educativos para aumen -

tar la motivación y el compromiso de los estudiantes.

la tecnología educativa, por otro lado, incluye el uso de herramien-

tas digitales, como aplicaciones interactivas y cápsulas de video,

para facilitar el aprendizaje autónomo y la revisión de contenidos

estos enfoques han demostrado ser efectivos para mejorar la calidad de la

enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, especialmente en contextos

remotos y durante la pandemia de coviD-19.

como conclusión, se puede afirmar que las bases teóricas de la didáctica de

las matemáticas proporcionan un marco sólido para el diseño de situacio-

nes de aprendizaje efectivas. la teoría de las situaciones Didácticas, el
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constructivismo, la educación Matemática realista, y la integración de la

gamificación y la tecnología educativa son enfoques clave que han demos-

trado mejorar la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. estas teo-

rías y métodos deben ser integrados en la formación del profesorado para

preparar a los futuros docentes a enfrentar los desafíos educativos actuales

y mejorar la calidad de la educación matemática.

5. enfoques ActuAles A lAs BAses teóRIcAs

• Enfoque STEAM (ciencia, tecnología, ingeniería, arte y Matemá -

ticas): integra las matemáticas con otras disciplinas para fomentar un

aprendizaje interdisciplinario y creativo. este enfoque promueve la

resolución de problemas y el pensamiento crítico, preparando a los

estudiantes para enfrentar desafíos complejos en el mundo real.

la integración de las artes en steaM ayuda a los estudiantes a

desarrollar habilidades creativas y a ver las matemáticas desde dife-

rentes perspectivas.

• Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA): es un enfoque que bus -

ca crear entornos de aprendizaje inclusivos y accesibles para todos los

estudiantes, independientemente de sus habilidades y necesidades.

en la didáctica de las matemáticas, el Dua implica diseñar activi-

dades y materiales que permitan múltiples formas de representa-

ción, acción y expresión, y compromiso. esto asegura que todos los

estudiantes puedan participar y aprender de manera efectiva.

• Pensamiento Crítico: el desarrollo del pensamiento crítico es esen-

cial en la enseñanza de las matemáticas. este enfoque se centra en

enseñar a los estudiantes a analizar, evaluar y sintetizar información

para tomar decisiones informadas. el pensamiento crítico en mate-

máticas implica la capacidad de cuestionar suposiciones, identificar

patrones, y aplicar conceptos matemáticos a problemas reales.

• Educación Financiera y Emprendimiento: son componentes

importantes en la formación matemática. estos enfoques enseñan a

los estudiantes habilidades prácticas para gestionar sus finanzas

personales y desarrollar proyectos empresariales. la integración de
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la educación financiera en la didáctica de las matemáticas ayuda a

los estudiantes a comprender conceptos como el interés compues-

to, la inversión y la planificación financiera.

• Inteligencias Múltiples: la teoría de las inteligencias múltiples,

desarrollada por Howard gardner, propone que existen diferentes

tipos de inteligencia que los estudiantes pueden utilizar para apren-

der matemáticas. estas inteligencias incluyen la lógico-matemática,

la espacial, la corporal-kinestésica, la musical, la interpersonal, la

intrapersonal, la naturalista y la lingüística.

utilizar esta teoría en la enseñanza de las matemáticas permite a los

profesores diseñar actividades que se adapten a las diversas formas

en que los estudiantes procesan la información y aprenden mejor.

en conclusión, las bases teóricas de la didáctica de las matemáticas propor-

cionan un marco sólido para el diseño de situaciones de aprendizaje efecti-

vas. la teoría de las situaciones Didácticas, el constructivismo, la educa -

ción Matemática realista, y la integración de enfoques actuales como

steaM, Dua, pensamiento crítico, educación financiera y emprendimien-

to, y las inteligencias múltiples son enfoques clave que han demostrado

mejorar la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. estas teorías y

métodos deben ser integrados en la formación del profesorado para prepa-

rar a los futuros docentes a enfrentar los desafíos educativos actuales y

mejorar la calidad de la educación matemática.

la modelización matemática constituye un eje clave en la enseñanza con-

temporánea de las matemáticas, ya que promueve una comprensión más

profunda y significativa de los conceptos. en el contexto educativo, mode-

lizar implica traducir una situación del mundo real a un lenguaje matemá-

tico, resolver el problema utilizando herramientas matemáticas, y luego

interpretar los resultados en función del contexto original (blum y leib,

2007). este proceso no solo potencia habilidades técnicas, sino que tam-

bién desarrolla competencias transversales como la toma de decisiones, el

pensamiento crítico y la comunicación (niss et al., 2007).

Desde una mirada didáctica, la modelización se alinea con enfoques cons-

tructivistas del aprendizaje, donde el estudiante deja de ser un mero recep-

tor de contenidos para convertirse en un «agente activo» en la construc-
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ción de su conocimiento. la tarea del profesor, entonces, se transforma en

la de «mediador» que diseña contextos problemáticos auténticos y guía los

procesos de reflexión y revisión crítica del modelo construido (Kaiser y

sriraman, 2006).

además, es importante considerar que la modelización permite trabajar de

manera integrada múltiples contenidos matemáticos (funciones, estadísti-

cas, geometría, álgebra, etc.), favoreciendo una visión holística de la disci-

plina. a su vez, abre la puerta a la interdisciplinariedad, especialmente con

ciencias naturales, economía o incluso áreas sociales, fortaleciendo la rele-

vancia de las matemáticas en la vida cotidiana (lesh y Doerr, 2003).

no obstante, su implementación requiere un trabajo didáctico cuidadoso.

implica preparar al docente en estrategias de diseño y gestión de tareas

abiertas, fomentar la autonomía estudiantil, y crear espacios de debate y

validación colectiva de los modelos. también requiere una evaluación más

cualitativa, centrada en los procesos y no solo en los resultados (stillman,

brown y galbraith, 2010).

en definitiva, la inclusión sistemática de la modelización matemática no

solo enriquece la experiencia de aprendizaje, sino que redefine el rol de las

matemáticas como herramienta para interpretar, explicar y transformar el

mundo en chevallard et al. (2007).

6. PRoPuestA De foRmAcIón PARA el PRofesoRADo

en DIDáctIcA De lAs mAtemátIcAs (PARte emPíRIcA):
«PRogRAmA De foRmAcIón en DIDáctIcA De lAs

mAtemátIcAs en el ces Don Bosco»

6.1 contexto y objetivos

el diseño de situaciones de aprendizaje en la didáctica de las matemáticas

es esencial para la formación de los alumnos y alumnas de los grados y

doble grado en infantil, Primaria y Pedagogía. este enfoque promueve la

creación de entornos educativos que faciliten la comprensión y aplicación

de conceptos matemáticos. incluye tareas contextualizadas, el uso de tec-

nologías educativas, interacciones significativas, retroalimentación cons-

tructiva y evaluaciones adecuadas. la formación docente debe integrar
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estas estrategias para mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje

de las matemáticas, preparando a los futuros profesores para diseñar y

aplicar situaciones de aprendizaje efectivas y motivadoras.

Duval (2015), cuestiona la elección y uso de teorías en la educación ma -

temática, analizando cómo estas decisiones impactan la enseñanza y el

aprendizaje. Destaca la necesidad de una reflexión crítica sobre las teorías

aplicadas en contextos educativos.

6.1.1 Dimensiones del diseño

el diseño de situaciones de aprendizaje en matemáticas puede abordarse

desde varias dimensiones:

• Tareas Matemáticas: estas deben ser contextualizadas y relevantes

para los estudiantes, promoviendo la aplicación de conceptos mate-

máticos en situaciones reales.

• Cápsulas de Video: utilizadas para explicar conceptos y procedi-

mientos matemáticos, facilitando el aprendizaje autónomo y la

revisión de contenidos.

• Interacciones: fomentar la interacción entre estudiantes y profeso-

res, así como entre los propios estudiantes, para construir conoci-

miento de manera colaborativa.

• Retroalimentación: proveer retroalimentación constante y cons-

tructiva para ayudar a los estudiantes a mejorar su comprensión y

habilidades matemáticas.

• Evaluaciones: Diseñar evaluaciones que no solo midan el conoci-

miento adquirido, sino también la capacidad de aplicar dicho cono-

cimiento en diferentes contextos.

6.1.2 Propuestas y modelación

una propuesta interesante es el diseño de situaciones de modelación, que

implica la creación de escenarios donde los estudiantes deben aplicar con-

ceptos matemáticos para resolver problemas reales. este enfoque se basa

en la teoría socioepistemológica y contempla tres fases:

• Problematización de la Modelación: identificar y plantear proble-

mas que requieran la aplicación de conceptos matemáticos.
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• Reconocimiento de una comunidad: involucrar a los estudiantes en

la identificación de problemas relevantes dentro de su comunidad.

• Diseño, aplicación y análisis: crear, implementar y analizar situa-

ciones de modelación, permitiendo a los estudiantes experimentar

y reflexionar sobre el proceso de resolución de problemas.

6.1.3 Implementación en la formación del profesorado

Para la formación del profesorado en infantil, Primaria y Pedagogía, es

esencial que los futuros docentes adquieran habilidades para diseñar y

aplicar situaciones de aprendizaje en matemáticas. esto incluye:

1. Capacitación en el uso de tecnologías educativas: utilizar herra-

mientas digitales para crear materiales didácticos interactivos.

2. Desarrollo de competencias pedagógicas: aprender a diseñar ta reas

y evaluaciones que promuevan el pensamiento crítico y la resolu-

ción de problemas.

3. Experiencias prácticas: participar en prácticas docentes donde

puedan aplicar y evaluar sus diseños de situaciones de aprendizaje.

6.1.4 Metodología Design Thinking

la metodología Design thinking sánchez (2020), es una herramienta

poderosa para el diseño de situaciones de aprendizaje en matemáticas.

esta metodología se centra en la resolución de problemas de manera crea-

tiva y colaborativa, y se puede integrar en la formación del profesorado de

la siguiente manera:

fases del Design thinking:

1. Empatizar: comprender las necesidades y desafíos de los estudian-

tes. esto implica observar, interactuar y obtener feedback directo de

los estudiantes para identificar sus dificultades y motivaciones en el

aprendizaje de las matemáticas.

2. Definir: clarificar los problemas y necesidades identificadas en la

fase de empatía. esto ayuda a enfocar el diseño de situaciones de

aprendizaje en aspectos específicos que requieren atención.
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3. Idear: generar una amplia gama de ideas y posibles soluciones para

abordar los problemas definidos. en esta fase, se fomenta la creati-

vidad y la colaboración entre los futuros docentes para desarrollar

estrategias innovadoras de enseñanza.

4. Prototipar: crear prototipos de las situaciones de aprendizaje dise-

ñadas. estos prototipos pueden incluir tareas matemáticas, cápsulas

de video, actividades interactivas y herramientas tecnológicas.

5. Testear: implementar los prototipos en un entorno real y obtener

feedback de los estudiantes. esta fase permite evaluar la efectividad

de las soluciones propuestas y realizar ajustes necesarios.

Integración del Design thinking en la formación del profesorado:

• Talleres prácticos: organizar talleres donde los futuros docentes

puedan aplicar la metodología Design thinking para diseñar situa-

ciones de aprendizaje en matemáticas.

• Proyectos colaborativos: fomentar la colaboración entre los estu-

diantes de formación docente para desarrollar proyectos que inte-

gren las fases del Design thinking. se invitan a expertos en Didáctica

de las matemáticas.

• Evaluación continua: utilizar la retroalimentación obtenida en la

fase de testeo para mejorar continuamente los diseños de situacio-

nes de aprendizaje.

6.1.5 Estrategias metodológicas adicionales

uso de la tecnología

la tecnología educativa juega un papel crucial en la modernización de la

enseñanza de las matemáticas. algunas estrategias incluyen:

• Plataformas de aprendizaje en línea: utilizar plataformas educati-

vas edpuzzle, cesDb, otras para facilitar el acceso a recursos edu-

cativos y la comunicación entre estudiantes y profesores.

• Aplicaciones interactivas: incorporar aplicaciones como geogebra

para la visualización y manipulación de conceptos matemáticos.
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• Realidad aumentada y virtual: implementar tecnologías de reali-

dad aumentada y virtual para crear experiencias inmersivas que

faciliten la comprensión de conceptos abstractos.

steAm (ciencia, tecnología, Ingeniería, Arte y matemáticas)

integrar el enfoque steaM en la enseñanza de las matemáticas puede enri -

 quecer el aprendizaje al conectar conceptos matemáticos con otras discipli-

nas. estrategias incluyen:

• Proyectos interdisciplinarios: diseñar proyectos que combinen

ma  temáticas con ciencia, tecnología, ingeniería y arte, promovien-

do un aprendizaje holístico.

• Actividades creativas: incorporar actividades artísticas que permi-

tan a los estudiantes explorar conceptos matemáticos de manera

creativa.

tIc (tecnologías de la Información y la comunicación)

las tic pueden mejorar la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas

mediante:

• Herramientas de comunicación: utilizar herramientas como foros,

chats y videoconferencias para facilitar la interacción y colabora-

ción entre estudiantes y profesores.

• Recursos educativos digitales: acceder a una amplia gama de

recursos educativos digitales, como videos, simulaciones y juegos

interactivos.

Inteligencia artificial

la inteligencia artificial puede personalizar el aprendizaje y proporcionar

apoyo adicional a los estudiantes. estrategias incluyen:

• Tutores inteligentes: implementar sistemas de tutoría inteligente

que adapten el contenido y las actividades según las necesidades

individuales de los estudiantes.

• Análisis de datos: utilizar análisis de datos para identificar patro-

nes de aprendizaje y áreas de dificultad, permitiendo una interven-

ción más efectiva.
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materiales educativos manipulativos

los materiales manipulativos son esenciales para la enseñanza de las

matemáticas, especialmente en los niveles iniciales. estrategias incluyen:

• Uso de manipulativos: incorporar manipulativos como bloques,

ábacos y figuras geométricas para facilitar la comprensión de con-

ceptos matemáticos.

• Actividades prácticas: diseñar actividades prácticas que permitan

a los estudiantes explorar y experimentar con los manipulativos,

promoviendo un aprendizaje activo.

6.1.6 Metodologías adicionales que se aplican en clases DDM

Roleplaying

el roleplaying es una metodología que permite a los estudiantes asumir

roles específicos en situaciones simuladas, facilitando el aprendizaje activo

y la aplicación de conceptos matemáticos en contextos reales. estrategias

incluyen:

• Simulaciones: crear escenarios donde los estudiantes deben resol-

ver problemas matemáticos asumiendo roles específicos, como inge -

 nieros, científicos o economistas.

• Debates y discusiones: fomentar debates y discusiones donde los

estudiantes defiendan sus soluciones y enfoques matemáticos desde

sus roles asignados.

clase invertida (flipped classroom)

la clase invertida es una metodología donde los estudiantes estudian los

conceptos teóricos fuera del aula y utilizan el tiempo de clase para activida-

des prácticas y colaborativas. estrategias incluyen:

• Videos educativos: proporcionar videos y materiales de lectura

para que los estudiantes los revisen antes de la clase.

• Actividades prácticas: utilizar el tiempo de clase para resolver

problemas, realizar experimentos y discutir conceptos en profun-

didad.
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Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP)

el aprendizaje basado en proyectos es una metodología donde los estu-

diantes trabajan en proyectos largos y complejos que requieren la aplica-

ción de múltiples conceptos matemáticos. estrategias incluyen:

• Proyectos interdisciplinarios: diseñar proyectos que integren ma -

temáticas con otras disciplinas, como ciencia, tecnología y arte.

• Evaluación continua: proveer retroalimentación constante duran-

te el desarrollo del proyecto, ayudando a los estudiantes a mejorar

sus habilidades y conocimientos.

6.1.7 Recursos educativos

canva con IA

canva es una herramienta de diseño gráfico que, con la integración de inte-

ligencia artificial, permite crear materiales educativos visualmente atracti-

vos y personalizados. estrategias incluyen:

• Diseño de infografías: crear infografías que expliquen conceptos

matemáticos de manera clara y visualmente atractiva.

• Presentaciones interactivas: diseñar presentaciones que incluyan

elementos interactivos para facilitar el aprendizaje.

genially

genially es una plataforma que permite crear contenidos interactivos y

multimedia. estrategias incluyen:

• Presentaciones dinámicas: crear presentaciones que incluyan

videos, animaciones y enlaces interactivos para enriquecer el

aprendizaje.

• Juegos educativos: diseñar juegos interactivos que permitan a los

estudiantes practicar y aplicar conceptos matemáticos.

6.2 evaluar

evaluar a los alumnos en el contexto de la didáctica de las matemáticas

puede ser un proceso integral que combina diversas metodologías y herra-

mientas para obtener una visión completa del aprendizaje y desarrollo de
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los estudiantes. aquí te presento algunas estrategias y métodos de evalua-

ción que puedes utilizar:

6.2.1 Evaluación formativa

la evaluación formativa se realiza de manera continua durante el proceso

de enseñanza y aprendizaje. su objetivo es proporcionar retroalimentación

constante para mejorar el aprendizaje. algunas técnicas incluyen:

• Observaciones en clase: observar cómo los estudiantes interactúan

con los materiales y entre ellos durante las actividades.

• Cuestionarios y pruebas breves: realizar cuestionarios rápidos para

evaluar la comprensión de conceptos específicos.

• Diarios de aprendizaje: pedir a los estudiantes que mantengan un

diario donde registren sus reflexiones sobre lo que han aprendido y

las dificultades que han enfrentado.

• Retroalimentación oral: proporcionar comentarios inmediatos

durante las actividades y discusiones en clase.

6.2.2 Evaluación sumativa

la evaluación sumativa se realiza al final de un período de instrucción para

medir el nivel de conocimiento y habilidades adquiridas. algunas técnicas

incluyen:

• Exámenes y pruebas: realizar exámenes escritos que evalúen la

comprensión de los conceptos matemáticos.

• Proyectos finales: evaluar proyectos donde los estudiantes deben

aplicar múltiples conceptos matemáticos para resolver problemas

complejos.

• Presentaciones: pedir a los estudiantes que presenten sus proyec-

tos o soluciones a problemas matemáticos, evaluando tanto el con-

tenido como la claridad de la presentación.

6.2.3 Evaluación basada en competencias

esta evaluación se centra en medir las habilidades y competencias especí-

ficas que los estudiantes deben desarrollar. algunas técnicas incluyen:
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• Rubricas de evaluación: utilizar rúbricas que describan los crite-

rios específicos para evaluar diferentes competencias matemáticas.

• Portafolios: pedir a los estudiantes que mantengan un portafolio de

sus trabajos y proyectos, mostrando su progreso y desarrollo a lo

largo del curso.

6.2.4 Evaluación auténtica

la evaluación auténtica implica tareas que reflejan situaciones reales y

relevantes. algunas técnicas incluyen:

• Estudios de caso: evaluar la capacidad de los estudiantes para apli-

car conceptos matemáticos en situaciones reales mediante estudios

de caso.

• Simulaciones y roleplaying: utilizar simulaciones y actividades de

roleplaying para evaluar cómo los estudiantes aplican sus conoci-

mientos en contextos prácticos.

6.2.5 Herramientas y recursos para la evaluación

tecnología educativa

• Canva con IA: utilizar canva para crear infografías y presentacio-

nes interactivas que los estudiantes pueden usar para mostrar su

comprensión de los conceptos matemáticos.

• Genially: crear contenidos interactivos y multimedia que los estu-

diantes pueden utilizar para presentar sus proyectos y soluciones.

foros educativos del ces Don Bosco

• Foros de discusión: utilizar foros en línea para fomentar la discu-

sión y el intercambio de ideas entre los estudiantes, evaluando su

participación y calidad de sus aportaciones.

Investigación en Didáctica de las matemáticas

• Proyectos de investigación: evaluar la capacidad de los estudiantes

para realizar investigaciones en Didáctica de las Matemáticas, ana-

lizando su metodología y resultados.
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gamificación

• Inventar juegos: pedir a los estudiantes que inventen juegos educa-

tivos que incorporen conceptos matemáticos, evaluando su creati-

vidad y comprensión.

• Uso de la gamificación: implementar elementos de gamificación en

las actividades de clase para motivar a los estudiantes y evaluar su

progreso mediante puntos, niveles y recompensas.

lectura y análisis de libros

• Lectura de libros de Didáctica de las Matemáticas: evaluar la com-

prensión y análisis crítico de los estudiantes sobre libros específicos

de didáctica de las matemáticas.

numerator

• Creación de Numerator: pedir a los estudiantes que diseñen y creen

un numerator (herramienta para la enseñanza de fracciones), eva-

luando su capacidad para aplicar conceptos matemáticos en la

creación de materiales educativos.

Diseño de situaciones de aprendizaje

• Diseño de situaciones de aprendizaje: evaluar la capacidad de los

estudiantes para diseñar situaciones de aprendizaje efectivas y

motivadoras, utilizando rúbricas específicas para medir la cali-

dad y relevancia de sus diseños.

clases en el ces Don Bosco

en el centro de enseñanza superior de Humanidades y ciencias de la

educación (ces Don bosco), las clases se imparten siguiendo un enfo-

que integral y participativo. este enfoque se caracteriza por:

• Metodología activa: los profesores utilizan metodologías activas

que fomentan la participación y el aprendizaje colaborativo. esto

incluye el uso de proyectos, estudios de caso y actividades prácticas

que permiten a los estudiantes aplicar los conceptos aprendidos.

• Tecnología educativa: se integran herramientas tecnológicas como

pizarras digitales, plataformas de aprendizaje en línea y software

educativo para facilitar la enseñanza y el aprendizaje.

Educación y Futuro, 53 (2025), 51-80

70

Diseño de situaciones de aprendizaje en la didáctica de las matemáticas para la
formación del profesorado en Infantil, Primaria y Pedagogía



• Evaluación continua: la evaluación se realiza de manera continua,

proporcionando retroalimentación constante a los estudiantes para

que puedan mejorar sus habilidades y conocimientos.

• Interacción y colaboración: se promueve la interacción entre estu-

diantes y profesores, así como entre los propios estudiantes, para

construir conocimiento de manera colaborativa.

• Contextualización de contenidos: los contenidos se contextualizan

para que sean relevantes y significativos para los estudiantes, faci-

litando la aplicación de los conceptos en situaciones reales.

este enfoque integral y participativo asegura que los estudiantes del ces

Don bosco reciban una formación de alta calidad, preparándolos para

enfrentar los desafíos de la enseñanza de las matemáticas en diferentes

niveles educativos. 

Rúbrica para evaluar los foros en Didáctica de las matemáticas:
criterios de evaluación

la siguiente rúbrica está diseñada para evaluar la participación y calidad de

las contribuciones de los estudiantes en los foros de didáctica de la matemá-

tica. los criterios de evaluación se dividen en cinco categorías: contenido,

interacción, claridad y coherencia, uso de recursos, y reflexión crítica.

tabla 1
Rúbrica para evaluar los foros de Didáctica de la Matemáticas
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Criterio
Excelente 

(4)

Bueno 

(3)

Aceptable 

(2)

Necesita Mejora

(1)

Contenido

Las contribuciones

son profundas, bien

fundamentadas y

muestran un enten-

dimiento sólido de

los conceptos ma -

te máticos.

Las contribuciones

son claras y mues-

tran un buen en -

ten dimiento de los

conceptos mate-

máticos.

Las contribuciones

son básicas y

mues tran un en -

tendimiento limita-

do de los concep-

tos matemáticos.

Las contribuciones

son superficiales y

muestran un en -

tendimiento pobre

de los conceptos

matemáticos.

Interacción

Participa activa -

men te en las discu-

siones, responde a

las preguntas de

otros estudiantes y 

fomenta el diálogo

constructivo.

Participa en las

discusiones y res-

ponde a algunas

preguntas de otros

estudiantes.

Participa ocasio -

nalmente en las

discusiones, pero

rara vez responde

a otros estudian-

tes.

No participa en las

discusiones ni res-

ponde a otros es -

tudiantes.



Rúbrica para evaluar los proyectos de investigación en Didáctica
de las matemáticas: criterios de evaluación

la siguiente rúbrica está diseñada para evaluar los proyectos de investiga-

ción realizados por los estudiantes en el ámbito de la didáctica de las mate-

máticas. los criterios de evaluación se dividen en cinco categorías: calidad

de la investigación, metodología, análisis de datos, presentación y claridad,

y reflexión crítica.

tabla 2
Rúbrica para evaluar los proyectos de investigación 

en Didáctica de las Matemáticas
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Criterio
Excelente 

(4)

Bueno 

(3)

Aceptable 

(2)

Necesita Mejora

(1)

Claridad y

Coherencia

Las contribuciones

son claras, cohe-

rentes y bien orga-

nizadas, facilitando

la comprensión de

los conceptos.

Las contribuciones

son claras y cohe-

rentes, aunque po -

 drían estar me jor

organizadas.

Las contribucio-

nes son compren-

sibles, pero care-

cen de cohe rencia

y organización.

Las contribucio-

nes son confusas

y desorganiza-

das, dificultando

la comprensión

de los conceptos.

Uso de

Recursos

Utiliza una varie-

dad de recursos

educativos (Canva,

Genially, etc.) de

manera efectiva

para apoyar sus

argumentos.

Utiliza algunos re -

cursos educativos

para apoyar sus

argumentos.

Utiliza recursos

edu cativos de ma -

nera limitada y no

siempre efectiva.

No utiliza recur-

sos educativos

para apoyar sus

argumentos.

Reflexión

Crítica

Muestra una refle-

xión crítica profun-

da sobre los temas

discutidos, apor-

tando nuevas pers-

pectivas y pregun-

tas relevantes.

Muestra una refle-

xión crítica sobre

los temas discuti-

dos, aunque limi-

tada en profundi-

dad.

Muestra una re -

flexión básica so -

bre los temas dis-

cutidos, sin aportar

nuevas perspecti-

vas.

No muestra refle-

xión crítica sobre

los temas discuti-

dos.

Criterio
Excelente 

(4)

Bueno 

(3)

Aceptable 

(2)

Necesita Mejora

(1)

Calidad de la

Investigación

La investigación

es profunda, bien

fundamentada y

aborda preguntas

relevantes en la

didáctica de las

ma temáticas.

La investigación

es clara y aborda

preguntas rele-

vantes, aunque po -

 dría profundizar

más en algunos

aspectos.

La investigación es

básica y aborda

preguntas genera-

les, sin profundizar

en los aspectos

clave

La investigación es

superficial y no

aborda preguntas

relevantes en la

didáctica de las

matemáticas.



tabla 3
Análisis DAFO de la propuesta de formación para el Profesorado 

en Didáctica de las Matemáticas
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Criterio
Excelente 

(4)

Bueno 

(3)

Aceptable 

(2)
Necesita Mejora (1)

Metodología

La metodología es

rigurosa, adecuada y

bien aplicada, mos-

trando un en ten di -

miento sólido de los

métodos de investiga-

ción.

La metodología

es adecuada y

bien aplicada,

aunque podría

ser más rigurosa

en algunos as -

pectos.

La metodología es

básica y muestra un

entendimiento limi-

tado de los mé todos

de investigación.

La metodología es

inapropiada o mal apli-

cada, mostrando un

entendimiento pobre de

los mé todos de inves -

 tigación.

Análisis de

Datos

El análisis de datos es

exhaustivo, preciso y

bien interpretado, apo-

yando las conclusio-

nes de ma nera sólida.

El análisis de

datos es adecua-

do y bien inter-

pretado, aunque

podría ser más

exhaustivo.

El análisis de da tos

es básico y muestra

una interpretación

limitada, sin apoyar

completamente las

con clusiones.

El análisis de datos es

superficial o incorrecto,

mostrando una inter-

pretación pobre y no

apoyando las conclu-

siones.

Presentación

y Claridad

La presentación es

clara, coherente y bien

organizada, fa cilitando

la comprensión de la

investigación.

La presentación

es clara y cohe-

rente, aunque po -

dría estar mejor 

organizada

La presentación es

comprensible, pero

carece de coheren-

cia y organización.

La presentación es

confusa y desorganiza-

da, dificultando la com-

prensión de la investi-

gación.

Reflexión

Crítica

Muestra una reflexión

crítica profunda sobre

los resultados y su

impacto en la didácti-

ca de las matemáti-

cas, aportando nue-

vas perspectivas y

preguntas relevantes.

Muestra una re -

flexión crítica

adecuada sobre

los resultados,

aunque limitada 

en profundidad.

Muestra una refle-

xión básica sobre

los resultados, sin

aportar nuevas pers -

pectivas.

No muestra reflexión

crítica sobre los resul-

tados ni su impacto en

la didáctica de las ma -

temáticas.

Fortalezas (Strengths) Debilidades (Weaknesses)

- Enfoque integral que abarca múltiples dimensio-

nes del diseño de situaciones de aprendizaje.

- Requiere capacitación intensiva para los profe-

sores.

- Metodologías innovadoras como Design Thin -

king, clase invertida, ABP, roleplaying y gamifica-

ción.

- Dependencia de la tecnología puede ser un

problema en contextos con acceso limitado.

- Uso de tecnología avanzada como Canva con

IA, Genially, realidad aumentada y virtual.

- Evaluación de proyectos y foros puede ser sub -

j   etiva y compleja.

- Evaluación continua que proporciona retroali-

mentación constante.

- Integración de múltiples metodologías y herra-

mientas puede aumentar la carga de trabajo.



6.3 Resultados para las cuestiones relevantes según la 
propuesta didáctica

6.3.1 Eficacia de las situaciones de aprendizaje 

contextualizadas

Pregunta 1: ¿cómo influyen las tareas matemáticas contextualizadas en

la comprensión y aplicación de conceptos matemáticos por parte de los

estudiantes en los niveles de infantil, Primaria y Pedagogía?

Resultado 1: las tareas matemáticas contextualizadas mejoran significa-

tivamente la comprensión y aplicación de conceptos matemáticos, ya que

permiten a los estudiantes relacionar los conceptos abstractos con situacio-

nes de la vida real. esto es especialmente efectivo en los niveles de infantil

y Primaria, donde los estudiantes aprenden mejor a través de ejemplos

concretos y relevantes para su entorno.

Pregunta 2: ¿qué tipos de tareas contextualizadas son más efectivas para

motivar a los estudiantes y mejorar su rendimiento en matemáticas?

Resultado 2: las tareas que involucran problemas de la vida cotidiana,

proyectos interdisciplinarios (como los de steaM), y actividades prácticas

que requieren la aplicación de conceptos matemáticos en situaciones rea-

les son las más efectivas para motivar a los estudiantes y mejorar su rendi-

miento. estas tareas no solo hacen que el aprendizaje sea más relevante,

sino que también fomentan el pensamiento crítico y la resolución de pro-

blemas.

6.3.2 Impacto de las tecnologías educativas

Pregunta 3: ¿De qué manera el uso de tecnologías educativas, como cáp-

sulas de video y herramientas interactivas, mejora la calidad de la enseñan-

za y el aprendizaje de las matemáticas?

Resultado 3: el uso de tecnologías educativas, como cápsulas de video y

herramientas interactivas, mejora la calidad de la enseñanza y el aprendi-

zaje de las matemáticas al proporcionar recursos visuales y dinámicos que

facilitan la comprensión de conceptos complejos. además, estas tecno-

logías permiten un aprendizaje más autónomo y personalizado, ya que los
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estudiantes pueden revisar los materiales a su propio ritmo y según sus

necesidades.

Pregunta 4: ¿cuáles son las mejores prácticas para integrar tecnologías

educativas en la formación del profesorado de matemáticas?

Resultado 4: las mejores prácticas para integrar tecnologías educativas

en la formación del profesorado de matemáticas incluyen:

• Formación continua en el uso de herramientas tecnológicas y su

aplicación en el aula.

• Desarrollo de materiales didácticos interactivos que los profesores

puedan utilizar y adaptar a sus contextos específicos.

• Fomento de la colaboración entre profesores para compartir recur-

sos y estrategias efectivas.

• evaluación y retroalimentación constante sobre el uso de tecno-

logías para mejorar su implementación.

6.3.3 Interacciones y retroalimentación constructiva

Pregunta 5: ¿cómo afectan las interacciones significativas y la retroali-

mentación constructiva al desarrollo de habilidades matemáticas en los

estudiantes?

Resultado 5: las interacciones significativas y la retroalimentación cons-

tructiva tienen un impacto positivo en el desarrollo de habilidades matemá-

ticas en los estudiantes. estas prácticas fomentan un ambiente de aprendiza-

je colaborativo y de apoyo, donde los estudiantes se sienten más motivados y

seguros para explorar y resolver problemas matemáticos. la retroalimenta-

ción constructiva ayuda a los estudiantes a identificar sus errores y áreas de

mejora, promoviendo un aprendizaje más profundo y reflexivo.

Pregunta 6: ¿qué estrategias de retroalimentación son más efectivas para

ayudar a los futuros profesores a mejorar la comprensión y aplicación de

conceptos matemáticos en sus estudiantes?

Resultado 6: las estrategias de retroalimentación más efectivas incluyen:

• retroalimentación inmediata y específica sobre las tareas y activi-

dades realizadas por los estudiantes.
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• uso de rúbricas claras que describan los criterios de evaluación y

las expectativas de aprendizaje.

• sesiones de tutoría y mentoría donde los futuros profesores puedan

discutir sus prácticas y recibir orientación de profesores más expe-

rimentados.

• Fomento de la autoevaluación y la reflexión para que los estudian-

tes puedan identificar sus propios logros y áreas de mejora.

7. conclusIones

el estudio demuestra que el diseño de situaciones de aprendizaje contex-

tualizadas en la didáctica de las matemáticas representa una herramienta

poderosa para mejorar la formación docente en los niveles de infantil,

Primaria y Pedagogía. la integración de enfoques teóricos como el cons-

tructivismo, la teoría de las situaciones Didácticas, la educación Ma -

temática realista y la modelización matemática favorece una enseñanza

más significativa, crítica y conectada con la realidad del estudiantado. la

inclusión de tecnologías educativas, materiales manipulativos y estrategias

de retroalimentación efectiva ha potenciado la participación y el desarrollo

de competencias clave en los futuros docentes.

asimismo, se evidencia que estas estrategias permiten enfrentar los desa -

fíos señalados en informes como Pisa 2024, relacionados con la descone-

xión entre el currículo y la vida cotidiana, las desigualdades socioeconómi-

cas y de género, y las deficiencias en competencias financieras. el enfoque

steaM, el Diseño universal para el aprendizaje (Dua), el pensamiento

crítico y la educación financiera y emprendedora han sido fundamentales

para diversificar y enriquecer las propuestas didácticas en formación ini-

cial docente.

las líneas de futuro en las que se pueden seguir investigando a raíz de este

primer estudio, después de la aplicación del programa de formación en

Didáctica de las matemáticas.

• Evaluación longitudinal del impacto de las situaciones de aprendi-

zaje diseñadas en la práctica docente efectiva, tras el regreso de los

estudiantes en formación.
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• Estudios comparativos internacionales sobre el diseño e imple-

mentación de situaciones de modelización matemática en progra-

mas de formación docente.

• Integración más profunda del enfoque steaM en contextos de

enseñanza matemática, con énfasis en proyectos interdisciplinarios

y colaboración entre áreas.

• Análisis de equidad en la aplicación de estas estrategias según con-

texto sociocultural y género, para avanzar hacia una educación

matemática más inclusiva.

• Desarrollo de recursos digitales interactivos específicos para el

diseño de situaciones de aprendizaje en ambientes híbridos o vir-

tuales.

• Investigación sobre formación continua docente, con foco en actua-

lización metodológica y uso efectivo de tecnologías educativas.

Por otra parte, algunas de las limitaciones que se tienen en cuenta para la

aplicación en contextos similares.

• la investigación se centró en un contexto formativo específico (ces

Don bosco), lo que podría limitar la generalización de los resulta-

dos a otras instituciones o regiones.

• no se cuenta con un seguimiento longitudinal de los futuros docen-

tes en sus prácticas reales, lo que impide evaluar el impacto soste-

nido de las estrategias diseñadas.

• la recogida de datos, aunque valiosa, no incluyó instrumentos mix-

tos ni participación directa de estudiantes escolares, limitando la

triangulación metodológica.

• la aplicación de tecnologías educativas estuvo condicionada por los

recursos disponibles, lo que podría afectar la replicabilidad en con-

textos menos digitalizados.
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Resumen

la incorporación de la inteligencia artificial (IA) en el ámbito educativo
está generando una profunda transformación en la planificación e imple-
mentación de situaciones de aprendizaje en el marco competencial defini-
do por la loMloe. el presente artículo ofrece un análisis académico sobre
cómo la IA posibilita la automatización del diseño didáctico, la persona-
lización de los procesos educativos y la evaluación en tiempo real, cum-
pliendo con las exigencias legales actuales. Se exponen casos prácticos
específicos, discutiendo además las perspectivas futuras, y subrayando la
importancia de aspectos como la formación docente, la ética y la sostenibi-
lidad ante los desafíos que presenta esta nueva etapa educativa.
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Abstract

the integration of artificial intelligence (AI) into the educational sphere is
driving a profound transformation in the planning and implementation of
learning situations within the competency-based framework established by
the loMloe. this article provides an academic analysis of how AI enables
the automation of didactic design, the personalisation of educational process-
es, and real-time assessment, in line with current legal requirements. Specific
practical cases are presented, and future perspectives are discussed, with par-
ticular emphasis on the importance of teacher training, ethics, and sustaina-
bility in addressing the challenges posed by this new educational era.
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1. IntRoduccIón

la incorporación de la inteligencia artificial (IA) en el ámbito educativo

está impulsando importantes cambios en la manera de concebir, diseñar

y desarrollar experiencias de aprendizaje. este artículo se sitúa en el

marco competencial definido por la ley orgánica de Modificación de la

loe (loMloe, 2020), legislación vigente en españa que apuesta decidi-

damente por un enfoque educativo basado en competencias clave. en este

contexto, las situaciones de aprendizaje surgen como escenarios educativos

integradores que buscan desarrollar en el alumnado capacidades prácticas

y reflexivas que le permitan enfrentarse eficazmente a problemas reales,

desde una perspectiva crítica, creativa y autónoma.

la utilización de la IA en el diseño y ejecución de estas situaciones abre

nuevas posibilidades para mejorar significativamente la calidad y eficien-

cia educativa. en particular, la IA permite automatizar aspectos del diseño

didáctico, personalizar la enseñanza según las necesidades individuales del

alumnado y facilitar una evaluación continua en tiempo real. de este modo,

no solo se optimiza el trabajo docente, sino que también se potencia una

experiencia educativa más inclusiva y equitativa, alineada plenamente con

los principios de la loMloe.

el presente artículo analiza estos avances tecnológicos desde una pers-

pectiva académica y rigurosa, sustentándose en investigaciones recientes

y experiencias prácticas destacadas, tanto en el ámbito nacional como

internacional. Se presentan ejemplos específicos que ilustran cómo se

está integrando la IA en diferentes niveles educativos, entre ellos

prográmalo.ai en españa, mostrando evidencias claras de su utilidad y

potencial transformador. Asimismo, se plantean reflexiones críticas

sobre los desafíos futuros en torno a la formación docente, la ética en el

uso de datos y algoritmos educativos, y la sostenibilidad a largo plazo de

estas innovaciones tecnológicas.

en definitiva, este artículo busca contribuir al debate académico y prác-

tico sobre cómo aprovechar la IA para fortalecer un sistema educativo

más adaptado a las exigencias contemporáneas, que prepare efectiva-

mente al alumnado para una sociedad digital, dinámica y en constante

evolución.
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2. SItuAcIoneS de APRendIzAje comPetencIAleS Según lA

lomloe

la loMloe (ley orgánica 3/2020) ha introducido un cambio significati-

vo en la estructura curricular española, orientándola hacia un modelo com-

petencial. en este marco, las situaciones de aprendizaje se conciben como

unidades didácticas integradoras enfocadas a desarrollar competencias en

contextos significativos. Formalmente, la loMloe define las situaciones

de aprendizaje como «el conjunto de situaciones y actividades que impli-

can el despliegue, por parte del alumnado, de actuaciones asociadas a com-

petencias clave y competencias específicas, y que contribuyen a la adquisi-

ción y desarrollo de las mismas». en otras palabras, se trata de propuestas

didácticas diseñadas para que el alumnado aplique conocimientos y destre-

zas en la resolución de problemas de la vida real, posibilitando así un cam-

bio de enfoque desde la mera transmisión de contenidos hacia un aprendi-

zaje significativo y competencial.

la finalidad de estas situaciones es conectar el currículo con contextos

cotidianos de forma que el estudiante construya el conocimiento con auto -

 nomía, iniciativa y creatividad desde sus propios aprendizajes y expe-

riencias. por tanto, el alumnado se reconoce como agente activo de su

aprendizaje, en coherencia con metodologías participativas. las situacio-

nes de aprendizaje actúan como herramienta para integrar todos los ele-

mentos curriculares de diferentes materias mediante tareas y actividades

relevantes y significativas, orientadas a la resolución creativa y coopera-

tiva de problemas, reforzando aspectos como la autoestima, la iniciativa

y el pensamiento crítico.

Según las directrices oficiales, una situación de aprendizaje competencial

debe cumplir ciertas características clave para alcanzar su objetivo for-

mativo. la loMloe subraya que han de ser propuestas bien contextua-

lizadas, respetuosas con las experiencias previas de los alumnos y forma-

das por tareas complejas cuya resolución construya nuevos aprendizajes.

Además, deben ser significativas, abiertas y complejas, conectando con

intereses del alumnado; estar contextualizadas en entornos cercanos o

simulados de la vida real; desarrollar competencias clave y específicas

de las áreas implicadas; permitir diversos tipos de agrupamiento, desde

el trabajo individual al cooperativo; fomentar la autonomía y autorregu-



lación del estudiante; adaptarse a diferentes ritmos y necesidades de
aprendizaje, en línea con la inclusión y el diseño universal para el
Aprendizaje; y promover el pensamiento crítico y la reflexión sobre lo
aprendido.

estas características muestran que las situaciones de aprendizaje van más
allá de las antiguas unidades didácticas tradicionales. Se parecen a proyec-
tos o secuencias didácticas integradas, pero su singularidad radica en el
contexto real y competencial: siempre parten de un problema o reto con-
textualizado que exige movilizar conocimientos, habilidades y actitudes
de forma integrada. en suma, el alcance de las situaciones de aprendiza-
je loMloe es dotar de coherencia a la enseñanza por competencias, pro-
porcionando el escenario pedagógico donde el alumnado aplica lo aprendi-
do en contextos reales o simulados, aprendiendo a aprender y sentando
bases para el aprendizaje a lo largo de la vida.

3. APlIcAcIoneS ActuAleS de lA IA en educAcIón

la Inteligencia Artificial ofrece un amplio abanico de herramientas y
aplicaciones potenciales para enriquecer la educación. A continuación, se
explora cada ámbito, ilustrando sus posibilidades y respaldándolo con
hallazgos de la investigación educativa.

3.1 diseño didáctico automatizado mediante IA

una de las contribuciones más inmediatas de la IA en educación es la auto-
matización de tareas rutinarias de planificación y diseño didáctico. los
docentes dedican tradicionalmente muchas horas a planificar unidades,
secuenciar actividades, elaborar materiales y asegurar la alineación con el
currículo. la IA puede aliviar parte de esa carga al generar propuestas de
programación y recursos de forma automática. por ejemplo, ya existen pla-
taformas capaces de generar de forma automática toda la programación
didáctica de una asignatura en minutos a partir de parámetros básicos
(nivel, materia, estándares curriculares).

estas herramientas utilizan modelos de lenguaje y bases de datos curricu-
lares para producir secuencias de actividades, proyectos o situaciones de
aprendizaje completas, incluyendo objetivos, competencias, contenidos y
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criterios de evaluación alineados al currículo vigente. un caso concreto en
españa es un asistente diseñado específicamente para la loMloe, que
puede elaborar situaciones de aprendizaje competenciales 100% alineadas
con el currículo oficial y con los principios de diseño universal para el
Aprendizaje (duA). Con solo indicar la etapa, curso y materia, esta IA pro-
pone en minutos actividades contextualizadas, incluyendo adaptación para
alumnado con necesidades específicas.

la promesa de este tipo de herramientas es ahorrar un tiempo considera-
ble en la planificación docente, permitiendo que el profesorado se concen-
tre más en la personalización e implementación, en lugar de en la burocra-
cia curricular. de hecho, estudios iniciales sugieren que la IA puede reducir
hasta un 40% el tiempo de preparación de clases y materiales. esto libera
tiempo para dedicarlo al apoyo directo a los estudiantes.

No obstante, es importante señalar que la IA actúa aquí como asistente y
no como sustituto del docente. la generación automatizada de contenidos
debe ser revisada y ajustada por el profesor para asegurar su pertinencia
didáctica. Aunque las herramientas de IA son muy útiles para generar con-
tenidos, políticas o documentos estándar, e incluso pueden hacer algo de
planeación de lecciones, siempre se las debe ver como una asistente del
docente y usar con criterio.

en otras palabras, la IA puede proponer un esqueleto de la situación de
aprendizaje (secuencias de tareas, materiales, etc.), pero corresponde al
educador contextualizarla en función de su grupo y enriquecerla con su
experiencia profesional. Aun así, la posibilidad de disponer rápidamente
de borradores de alta calidad curricular es una ventaja notable.

en síntesis, la IA aplicada al diseño didáctico ofrece eficiencia y apoyo
creativo al profesorado. Automatiza procesos como la búsqueda de objeti-
vos en el currículo, la creación de secuencias didácticas y la generación de
recursos iniciales (ejercicios, lecturas, etc.). esto reduce la carga adminis-
trativa y técnica, permitiendo dedicar más tiempo a la innovación pedagó-
gica. desde la perspectiva competencial, además, una IA entrenada con el
currículo competencial puede sugerir actividades más interdisciplinares,
contextualizadas y variadas, ayudando al docente a imaginar nuevas situa-
ciones de aprendizaje que quizá no surgirían en una planificación tradicio-
nal limitada por el tiempo.
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la oportunidad es utilizar la IA para generar contenido y retroalimentación
que puede ser poderosa en ahorro de tiempo y en recopilar datos para rea-
limentar el diseño del curso, apoyando al docente en iterar y mejorar sus
propuestas. Con la IA como co-diseñador, el profesorado puede atreverse a
implementar metodologías más activas e innovadoras, sabiendo que cuen-
ta con un asistente que asegura la cobertura curricular y la coherencia com-
petencial.

3.2 Personalización del aprendizaje y tutores inteligentes

otra gran promesa de la IA en educación es personalizar la experiencia de
aprendizaje a las necesidades individuales de cada alumno, algo particular-
mente valioso en un enfoque por competencias donde no todos aprenden
al mismo ritmo ni de la misma forma. la personalización mediante IA
suele materializarse en sistemas tutores inteligentes, plataformas adaptati-
vas y asistentes de aprendizaje que van ajustando las actividades, la dificul-
tad, el ritmo e incluso las recomendaciones de recursos en función de los
datos de desempeño de cada estudiante.

la idea de fondo es recrear a escala masiva lo que hace un tutor humano en
contexto uno-a-uno: identificar qué sabe y qué no sabe el alumno, qué
errores comete, y proporcionarle la siguiente tarea óptima y feedback
inmediato para facilitar su progreso. los Intelligent tutoring Systems
(ItS) existen desde hace décadas y han demostrado eficacia en diversas
áreas (especialmente en matemáticas y ciencias) al brindar tutoría indivi-
dualizada a cada estudiante mediante IA. estos sistemas simulan un tutor
humano uno-a-uno, entregando actividades de aprendizaje ajustadas a las
necesidades cognitivas del alumno y aportando retroalimentación específi-
ca en función de sus respuestas.

Metaanálisis previos ya indicaban que los ItS bien diseñados pueden ele-
var el rendimiento del estudiante de forma notable, acercándose a veces al
«efecto 2 sigma» identificado por bloom (es decir, lograr mejoras compa-
rables a las de un tutor personal).

en términos de competencias, la personalización con IA permite que cada
alumno pueda alcanzar las competencias a su propio ritmo, recibiendo
refuerzos en aquellas áreas que encuentra más difíciles y avanzando más
rápido en las que demuestra dominio.
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la literatura reciente proporciona evidencia contundente del impacto posi-
tivo de la IA adaptativa. por ejemplo, algunos estudios muestran que los
alumnos que usaron plataformas adaptativas mejoraron sus calificaciones
en pruebas un 62% más que un grupo de control sin dicha herramienta.
también se reporta que la introducción de IA para personalizar actividades
incrementó la participación y comprensión del alumnado en un 25% en
promedio, especialmente en estudiantes con dificultades académicas.

la IA logra esto combinando técnicas de aprendizaje automático, modela-
do del estudiante y bancos de ítems clasificados por habilidades. Así, puede
predecir qué necesitará cada alumno a continuación. Algunos algoritmos
pueden incluso anticipar cuándo un alumno se va a atascar, recomendan-
do una pista o recurso antes de que suceda.

otro aspecto de la personalización es la adaptación a estilos y preferencias
de aprendizaje. las IA educativas pueden detectar si un alumno responde
mejor a explicaciones visuales vs. textuales, o si necesita más desafíos para
mantenerse motivado. también pueden personalizar itinerarios: en lugar
de que todos los estudiantes realicen las mismas tareas en la misma
secuencia, la IA puede ramificar la situación de aprendizaje en distintos
caminos.

esto enlaza con el principio de diferenciación e inclusión tan presente en la
loMloe. Además de mejorar resultados académicos, también mejora fac-
tores motivacionales y emocionales. por ejemplo, el uso de un tutor inteli-
gente ha demostrado reducir la ansiedad matemática en alumnos de pri-
maria.

3.3 evaluación formativa en tiempo real y retroalimentación
automatizada

la IA facilita la evaluación formativa continua –aquella que se realiza
durante el proceso de aprendizaje para recabar evidencias del progreso del
alumno, retroalimentarlo y ajustar la enseñanza en consecuencia–. en un
modelo competencial, la evaluación formativa cobra especial relevancia.
también puede automatizar la corrección y valoración de tareas en tiempo
real, y generar análisis de datos de aprendizaje que ayudan al docente a
diagnosticar necesidades y tomar decisiones informadas. el feedback
inmediato es uno de los factores de mayor impacto en el aprendizaje.
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la IA puede llenar el vacío de retroalimentación al evaluar automática-

mente respuestas en diversos formatos y devolver comentarios al instante.

por ejemplo, puede corregir respuestas abiertas, analizar ensayos, y ofrecer

sugerencias de mejora.

un beneficio es el ahorro de tiempo para el docente, pero aún más importan-

te es la información recogida: cada interacción del alumno genera datos que

la IA sintetiza. esto permite al docente ver qué competencias está dominan-

do la clase y cuáles no, e intervenir con mayor precisión. Algunos sistemas

incluso predicen qué estudiantes están en riesgo de suspender, permitiendo

intervenciones tempranas que mejoran sus resultados. Además, durante un

ejercicio en clase, plataformas basadas en IA pueden mostrar al docente un

mapa en tiempo real del estado de la actividad, indicando quién necesita

ayuda o quién ya puede avanzar. también la retroalimentación al alumno

mejora. en lugar de esperar días por una corrección, puede recibir comenta-

rios al instante. esto fomenta la autorregulación y el aprendizaje autónomo.

la IA puede incluso evaluar competencias más complejas como la colabo-

ración, usando análisis de discurso, o decisiones en simuladores educati-

vos. todo esto, supervisado siempre por el docente.

3.4 Agentes conversacionales y otras IA interactivas en el
aprendizaje

los agentes conversacionales, como los chatbots y tutores virtuales, repre-

sentan una de las aplicaciones más innovadoras de la IA en educación. estos

sistemas pueden resolver dudas, guiar al alumnado mediante preguntas que

fomentan la reflexión, simular personajes en contextos de aprendizaje, y

ofrecer acompañamiento motivacional a través de mensajes personalizados.

diversas experiencias han demostrado su eficacia en la atención a consul-

tas frecuentes, liberando tiempo del docente y proporcionando apoyo con-

tinuo. en entornos escolares, ya se utilizan para actividades como la lectu-

ra guiada, la resolución de problemas o el refuerzo de la escritura, e incluso

en forma de robots educativos capaces de adaptar su interacción a las emo-

ciones del alumnado.

Su función es complementar, no sustituir, la labor docente. bien integra-

dos, estos agentes potencian el aprendizaje personalizado, aumentan la
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participación y ayudan a desarrollar la competencia digital del alumnado,
siempre dentro de un uso ético y crítico de la tecnología.

un caso ya clásico a nivel internacional es el de «Jill Watson», el chatbot

asistente creado con IbM Watson que fungió como ayudante de profesor
en un curso de posgrado en Georgia tech. Jill respondía en el foro virtual
a las preguntas frecuentes de los estudiantes sobre la materia y logística
del curso. Sorprendentemente, este agente logró responder alrededor de
10.000 consultas de estudiantes por semestre con una tasa de acierto del
97 %, pasando inadvertido como IA durante un tiempo (los alumnos pen-
saban que era un asistente humano) . este ejemplo pionero demostró la via-
bilidad de delegar en un agente conversacional la atención personalizada
a gran escala: mientras el profesor atiende las cuestiones más complejas,
la IA se ocupa de las dudas repetitivas o más sencillas, asegurando que nin-
gún estudiante quede sin respuesta.

en españa también tenemos experiencias exitosas. la universidad de
Murcia implementó en 2019 un chatbot llamado «lola» para atender con-
sultas de alumnos nuevos sobre procedimientos académicos (matrículas,
servicios, etc.). los resultados fueron notables: en pocos días lola atendió
13.184 conversaciones de 4.609 alumnos, resolviendo más de 38.700
dudas acerca de la universidad, con «un porcentaje de respuestas acerta-
das del 91,67 %» . Además de la alta precisión, se observó que brindó un
servicio 24/7 (muchas consultas fueron fuera del horario de oficina) y
aumentó la motivación y satisfacción de los estudiantes, que obtenían res-
puesta inmediata a sus preguntas . todo ello sin necesidad de ampliar per-
sonal de atención al estudiante. el gráfico 1 ilustra la elevada precisión
alcanzada por este agente conversacional universitario.

gráfico 1
Precisión del chatbot «Lola» de la Universidad de Murcia
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Según la precisión del chatbot «lola» de la universidad de Murcia, más del
91 % de las consultas estudiantiles fueron respondidas correctamente por
la IA, lo que evidencia la fiabilidad del agente conversacional en su rol de
apoyo informativo.

en el contexto de educación primaria y secundaria, los agentes conversa-
cionales aún están emergiendo, pero ya se exploran usos como tutores vir-
tuales que conversan con el alumno en ejercicios de lectura (mejorando la
comprensión lectora al hacer preguntas y comentarios sobre un texto) o
chatbots integrados en plataformas de matemáticas que dan pistas progre-
sivas en lenguaje natural cuando el alumno se atasca en un problema. un
ejemplo experimental: un chatbot de apoyo a la escritura pide al estudian-
te que elabore más sus ideas o le sugiere nuevas perspectivas cuando su
redacción es muy escueta, fomentando así la competencia lingüística. estos
enfoques conversacionales añaden un elemento interactivo que puede
hacer más atractivas las situaciones de aprendizaje, al ofrecer una interac-
ción personalizada dentro de la actividad, casi como tener un ayudante
individual para cada alumno. otra vertiente prometedora son los robots
sociales educativos –robots físicos con IA que interactúan con estudian-
tes–. Se han usado en aulas de infantil o primaria para enseñar idiomas u
otras materias básicas, con buenos resultados en participación. por ejem-
plo, un robot con IA de reconocimiento emocional puede adaptar su tono y
expresiones para conectar con niños tímidos, incentivándolos a participar.
estos robots encarnan la IA en un agente tangible, lo que a ciertos alumnos
les resulta motivador. No obstante, su adopción es aún limitada por costos
y complejidad. en todos estos casos, es fundamental destacar que el rol de
los agentes de IA es de apoyo y no reemplaza la interacción humana nece-
saria en educación. un chatbot puede dar información o incluso cierta
guía, pero no sustituye el acompañamiento pedagógico del docente ni las
interacciones entre pares, que siguen siendo insustituibles para desarrollar
competencias sociales y emocionales. Sin embargo, aprovechados estraté-
gicamente, los agentes inteligentes pueden potenciar metodologías activas:
por ejemplo, en un aprendizaje basado en proyectos, un agente conversa-
cional podría actuar como «cliente» para el que los alumnos desarrollan un
producto, dándoles retroalimentación automática sobre ese producto
(simulando las expectativas del cliente). esto añade realismo y permite ite-
rar más el proyecto sin requerir la presencia constante del profesor en cada
grupo. Finalmente, cabe abordar la cuestión de la alfabetización digital e
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inteligencia artificial de los propios alumnos. Incluir IA en el aula no solo
beneficia el aprendizaje actual, sino que expone a los estudiantes a interac-
tuar críticamente con estas tecnologías, desarrollando la competencia digi-
tal, el pensamiento computacional y el entendimiento de cómo funciona la
IA. la loMloe incorpora la competencia digital entre las competencias
clave, y claramente el uso pedagógico de IA contribuye a que los alumnos
la desarrollen de forma práctica. eso sí, es importante guiar a los alumnos en
un uso ético y seguro de estos agentes: por ejemplo, discutir sobre los
límites de confiabilidad de las respuestas de un bot, la protección de
datos personales al usarlos, o la diferencia entre consultar una IA y hacer
trampas (tema candente con herramientas como ChatGpt, donde hay
que delimitar cuándo su uso es aceptable como ayuda y cuándo vulnera
la autoría del trabajo académico). enseñar a convivir con la IA y aprove-
charla responsablemente es ya parte de la formación integral que debe
brindar la escuela del siglo xxI.

4. IA, lomloe y mARco comPetencIAl: comPetencIA

dIgItAl y metodologíAS ActIvAS

tras revisar las aplicaciones de la IA en educación, es pertinente situarlas
en relación con el marco legal y pedagógico vigente en españa, especial-
mente con los postulados de la loMloe sobre competencia digital y meto-
dologías activas. la loMloe no menciona explícitamente la inteligencia
artificial, pero sí crea un contexto favorable para la integración de tecnolo-
gías avanzadas al centrar el currículo en competencias (incluyendo la
digital) y promover enfoques pedagógicos centrados en el alumno (Abp,
aprendizaje cooperativo, indagación, etc.). Veamos cómo encaja la IA en
este panorama legal-pedagógico:

la Competencia digital (Cd) es una de las competencias clave del currícu-
lo loMloe, alineada con el marco europeo digComp (Marco de Com -
petencia digital para Ciudadanos). Implica que el alumnado adquiera
habilidades para usar tecnologías de forma crítica, colaborativa, creati-
va y segura. también para el profesorado se ha establecido un Marco
de Competencia digital docente. la integración de IA en situaciones de
aprendizaje contribuye directamente al desarrollo de la competencia digi-
tal en varios sentidos. por un lado, los estudiantes, al interactuar con
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herramientas de IA (sean plataformas adaptativas, laboratorios virtuales,
chatbots, etc.), están practicando el uso avanzado de la tecnología, apren-
diendo a discernir la fiabilidad de la información, a manejar datos y algo-
ritmos básicos (por ejemplo, entendiendo cómo una app adapta ejercicios
a su rendimiento). esto los familiariza con una tecnología emergente que
será cada vez más ubicua, preparándolos para un futuro donde convivirán
con sistemas de IA en muchos ámbitos.

por otro lado, el docente competente digitalmente sabrá incorporar estas
herramientas en su didáctica de manera eficaz. precisamente, el Ministerio
de educación a través del Instituto Nacional de tecnologías educativas y de
Formación del profesorado (INteF) ha elaborado guías y recursos para
orientar la integración ética y efectiva de la IA en las aulas . en febrero de
2025 se presentó la «Guía sobre el uso de la inteligencia artificial en el ámbi-
to educativo» (INteF, 2023) para la educación no universitaria, la cual con-
textualiza la IA, analiza sus aplicaciones para alumnado, docentes y gestión,
y aborda los desafíos éticos (sesgos, protección de datos, etc.), proponiendo
directrices para su uso responsable . esta guía y similares iniciativas respon-
den al reconocimiento, por parte de las autoridades educativas, de que la IA
puede ser un recurso valioso para mejorar la calidad y equidad educativas,
siempre que los docentes estén formados para usarla críticamente. Así, la
loMloe+INteF impulsa una visión donde la competencia digital docente
incluye conocer y saber emplear inteligencias artificiales en la enseñanza,
desde un enfoque pedagógico (no meramente técnico).

Además, la IA puede ayudar a evaluar y desarrollar la propia competencia
digital. por ejemplo, herramientas de IA pueden simular entornos donde
los alumnos demuestren sus habilidades digitales (resolviendo un proble-
ma mediante internet de forma segura, creando un contenido multimedia
con ayuda de IA, etc.), generando evidencias que faciliten la valoración de
la competencia digital del estudiante, la cual es un objetivo curricular en
sí mismo.

en cuanto a las metodologías activas, la loMloe enfatiza metodologías
centradas en el alumno, que aprendan «haciendo», en colaboración, inves-
tigando y conectando con la vida real. esto incluye Aprendizaje basado en
proyectos (Abp), Aprendizaje basado en problemas, aprendizaje coopera-
tivo, design thinking educativo, entre otros. la IA puede potenciar estas
metodologías activas de varias maneras: facilitando la personalización
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dentro de trabajos por proyectos, proporcionando entornos simulados y
laboratorios virtuales, feedback constante sin depender solo del profesor
y evaluación de competencias en entornos activos.

en suma, la IA y las metodologías activas pueden ser altamente sinérgicas.
la IA bien integrada permite escalar las metodologías activas a grupos más
numerosos y contextos más diversos, rompiendo algunas barreras tradicio-
nales (por ejemplo, que el Abp es difícil con muchos alumnos o con alta
heterogeneidad). Con IA de apoyo, es más factible que cada alumno tenga
un rol activo, reciba seguimiento personalizado y que el profesor pueda
orquestar actividades ricas sin perder control de la situación. esto sí,
requiere un diseño cuidadoso: la tecnología debe servir a la pedagogía. un
riesgo sería caer en «usos pasivos» de la IA (p.ej., que los alumnos solo
interactúen con la máquina en vez de entre ellos). por ello, el diseño de
situaciones de aprendizaje con IA debe mantener el foco en la interacción
humana significativa. la IA cubrirá lo operativo y brindará estímulos, pero
las discusiones, creaciones y reflexiones auténticas entre alumnos y
con el profesor seguirán siendo el núcleo de la metodología activa.
Afortunadamente, la loMloe da margen para esta innovación metodoló-
gica apoyada en tecnología, al fomentar la autonomía de centros y docen-
tes para experimentar con nuevos enfoques siempre que se orienten al
desarrollo competencial.

en cuanto al marco legal, no hay impedimentos para el uso de IA en el aula,
siempre que se respeten las normativas de protección de datos (rGpd) y
de seguridad digital. de hecho, la Agenda españa digital 2025 y el plan
Nacional de digitalización incluyen líneas para introducir la IA en educa-
ción y formación. la Comisión europea también ha lanzado iniciativas de
«educación en la era de la IA», conscientes de su importancia estratégica.
todo esto respalda que las administraciones educativas españolas vean con
buenos ojos las experiencias con IA, siempre dentro de una ética y control
adecuados. de nuevo, la Guía INteF (2023) ofrece un decálogo de uso res-
ponsable que va en línea con los principios de la loMloe: inclusión, equi-
dad, beneficio para el aprendizaje, respeto a la privacidad, transparencia
algorítmica, etc.  Si los docentes siguen estas directrices, pueden explorar la
IA en sus clases con respaldo institucional.

Como reflexión final de esta sección, podemos afirmar que la IA no es un
fin en sí mismo en el marco loMloe, sino un medio para potenciar los

Educación y Futuro, 53 (2025), 81-103

93

Antonio Gallego Cuiñas



fines educativos que la ley persigue. la competencia digital se ve ampliada
al incorporar IA; las metodologías activas se ven reforzadas; la atención a
la diversidad y la personalización (principios básicos de la loMloe)
encuentran en la IA una herramienta eficaz; y la orientación competencial
(aprender haciendo en contextos reales) puede enriquecerse con entornos
virtuales inteligentes que simulan esa realidad. Autores como luckin y
Holmes han abogado precisamente por ese paradigma de «IA centrada en
el profesor y el alumno», es decir, emplear la IA para ampliar las capacida-
des de docentes y discentes, no para desplazarlas . en la medida en que la
integración de IA se haga bajo esa premisa –mejorar la labor docente,
hacer más efectivo el aprendizaje del alumno– esta encajará de forma natu-
ral con los principios rectores del sistema educativo español actual.

la figura 1 que aparece a continuación resume la interacción entre docen-
te, IA y alumno en el contexto de una situación de aprendizaje competen-
cial, ilustrando cómo la IA se integra en el ciclo didáctico manteniendo al
docente como guía y al alumno como protagonista activo.

Figura 1 
Interacción entre docente, IA y estudiante en una situación 

de aprendizaje competencial
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en el diseño e implementación, el docente concibe y adapta la situación
de aprendizaje, con asistencia de la IA didáctica que genera propuestas
y materiales (flecha diseña y genera/ayuda). durante la realización, el
alumno ejecuta las tareas (participa) y sus acciones generan datos de

progreso que la IA analiza. la IA proporciona entonces insights y retroa-
limentación al docente (y directamente al alumno), permitiendo ajustar la
situación sobre la marcha. el profesor toma decisiones pedagógicas infor-
madas por la IA, conservando el control sobre el proceso. (el diagrama
simplifica la interacción, que en la práctica es más compleja e iterativa).

5. cASoS ReAleS de uSo de lA IA en dIStIntoS nIveleS

educAtIvoS

para aterrizar todo lo anterior en experiencias concretas, se presentan a
continuación varios casos de uso de IA en educación que ilustran su aplica-
ción efectiva en distintos niveles educativos, tanto en españa como inter-
nacionalmente. estos casos evidencian cómo la IA puede integrarse en
contextos reales, cuáles han sido sus beneficios y qué resultados se han
obtenido. Adicionalmente, se mencionan otros casos destacados para com-
pletar la visión panorámica.

5.1 caso Prográmalo.ai-IA para generar situaciones de
aprendizaje

una de las innovaciones más recientes en el panorama educativo español
es prográmalo.ai, un asistente inteligente desarrollado para ayudar a
docentes de infantil, primaria, secundaria e incluso bachillerato a crear
programaciones didácticas y situaciones de aprendizaje de acuerdo con la
loMloe. básicamente, prográmalo es un generador automatizado de
situaciones de aprendizaje competenciales, que combina IA (modelos
de lenguaje entrenados con el currículo) y las orientaciones de expertos
pedagógicos para producir en pocos minutos documentos completos de
planificación.

el docente interactúa con la herramienta indicando los datos clave: comu-
nidad autónoma (para ajustarse al currículo autonómico si aplica), curso,
materia o área, y algunos parámetros opcionales (por ejemplo, si desea
enfoque SteM o atención a cierta necesidad educativa). Con esa informa-
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ción, la IA elabora la secuencia de actividades, objetivos, criterios de eva-
luación, competencias específicas, etc., generando una situación de apren-
dizaje lista para usar o personalizar . todas las situaciones incluyen los ele-
mentos exigidos por la loMloe y están garantizadas de estar alineadas al
100% con la normativa curricular correspondiente, lo cual es un aspecto
crítico para los docentes (especialmente opositores o noveles, que temen
dejar fuera algún elemento del currículo). Asimismo, integra por defecto
adaptaciones según los principios duA, sugiriendo cómo ajustar cada acti-
vidad para alumnos con necesidades especiales.

las ventajas reportadas de prográmalo.ai incluyen el ahorro de tiempo y la
calidad pedagógica de las propuestas. la propia web del servicio destaca:
«olvídate de invertir horas extra planeando tus clases. Nuestra IA se encar-
ga de crear las mejores actividades» . docentes usuarios han testificado que
la herramienta «simplifica enormemente» el proceso y que las situaciones
generadas «en minutos» resultan de gran ayuda, incluso aportando nuevas
ideas creativas que ellos no habían considerado . por ejemplo, una maestra
de primaria encontró en la propuesta de la IA una actividad experimental
sencilla, pero efectiva para trabajar la competencia científica, que decidió
implementar con éxito. otro profesor en preparación de oposiciones men-
cionó que prográmalo le proporcionó «una buena base» estructurada para
elaborar su programación de unidades loMloe. también desde la pers-
pectiva institucional se han visto con buenos ojos, en al menos un institu-
to piloto, las programaciones generadas por IA fueron bien recibidas,
incluso por los inspectores de educación, quienes quedaron impresionados
por la adecuación curricular . esto indica que el material cumple con los
estándares oficiales de calidad y detalle.

por supuesto, el docente luego adapta y contextualiza la propuesta de la IA a
su realidad concreta, pero tener un borrador tan completo de partida es un
acelerador notable. prográmalo.ai, en definitiva, ejemplifica cómo la IA puede
integrarse en la fase de diseño didáctico de forma práctica: el profesor man-
tiene el control (decide qué usar, qué modificar, etc.), pero cuenta con un
copiloto inteligente que le sugiere y facilita el trabajo. en términos de impac-
to, aunque aún es temprano para evaluaciones a gran escala, se espera que un
docente que use estas herramientas pueda dedicar más tiempo a preparar
materiales personalizados o a formarse, en lugar de invertirlo en tareas mecá-
nicas de redacción curricular. y a largo plazo, la calidad y variedad de las
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situaciones de aprendizaje implementadas en las aulas mejore, al nutrirse de
un banco amplísimo de actividades y enfoques que la IA puede proveer.

la tabla 1 resume este caso junto a otros, destacando nivel educativo, fun-
ción de la IA y resultados observados.

5.2 caso Chatbot «lola» - Agente conversacional para 
estudiantes

Como se detalló en el apartado 3.4, la universidad de Murcia (uMu) des-
plegó un chatbot conversacional llamado lola para asistir a sus alumnos.
Aunque este caso se ubica en la educación superior y con un foco más
administrativo, tiene claras implicaciones educativas en cuanto a mejorar
la experiencia de los estudiantes de nuevo ingreso y liberar recursos huma-
nos para tareas de mayor valor pedagógico. lola, desarrollado por la
empresa 1Millionbot, fue entrenado con miles de preguntas frecuentes de
estudiantes sobre admisiones, becas, procesos académicos, etc., así como
con información oficial de la uMu. de este modo, podía entablar conver-
sación en lenguaje natural con los usuarios y responder a sus dudas como
lo haría un personal de información estudiantil.

los resultados tras su lanzamiento (en 2019) fueron muy positivos. Aten -
dió a más de 4.600 estudiantes en pocas semanas, respondiendo cerca de
39.000 preguntas sobre temas diversos (desde «¿cuándo son las matrícu-
las?» hasta «¿qué ponderación tiene la selectividad?») . lo destacable es
que acertó en más del 91% de las respuestas, un nivel de precisión altísimo
que indica que el chatbot realmente comprendía las preguntas y ofrecía la
información correcta en casi todos los casos . los responsables quedaron
sorprendidos de su rendimiento, máxime considerando que muchas inter-
acciones fueron fuera del horario habitual –es decir, lola proporcionó
soporte 24/7–. Además, notaron un incremento en la motivación y autono-
mía de los estudiantes: al tener respuestas inmediatas, los alumnos se sen-
tían más seguros y orientados en sus trámites, lo que redujo su ansiedad en
la transición a la vida universitaria .

este caso demuestra la utilidad de los agentes conversacionales como
acompañantes del estudiante, no solo en contenidos académicos sino en la
esfera de la orientación y la integración. Indirectamente, mejora la expe-
riencia de aprendizaje porque el alumno puede centrarse en sus estudios
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sabiendo que las gestiones administrativas o dudas operativas las resuelve
con rapidez. para la institución, supuso poder manejar picos de consultas
(ej. tras publicar notas de corte) sin saturar las oficinas, y recopilar datos
valiosos sobre qué preocupaciones tenían los estudiantes (el chatbot alma-
cenaba estadísticas de las preguntas, lo que permitió a la uMu detectar,
por ejemplo, que muchos alumnos tenían dudas sobre cierta carrera, indi-
cando quizá falta de información pública al respecto).

el éxito de lola ha inspirado a otras universidades españolas a implemen-
tar sistemas similares, y a la misma empresa a adaptar chatbots para otros
ámbitos (incluso en educación secundaria podrían usarse para orientación
académica de bachillerato, por ejemplo). desde el punto de vista compe-
tencial, si bien lola no «enseña» contenido de asignaturas, sí fomenta la
autonomía del alumno en la gestión de su aprendizaje (competencia de
aprender a aprender) al proporcionarle las riendas para obtener informa-
ción por sí mismo. también le familiariza con interacciones IA-humanas,
aportando a su competencia digital. y libera a tutores y personal para que
enfoquen su tiempo en mentorías personalizadas de carácter más formati-
vo. Así, este caso de IA en educación superior complementa los de IA en el
aula escolar, mostrando que la IA puede apoyar tanto dentro como fuera
del aula en el éxito educativo global.

5.3 caso tutor Inteligente «ms. lindquist» – tutor conversa-
cional de matemáticas

A modo de ejemplo internacional enfocado en alumnado de niveles obligato-
rios, podemos mencionar el tutor inteligente «Ms. lindquist». Se trata de un
sistema tutor conversacional de matemáticas desarrollado en ee. uu. que
ayuda a estudiantes de primaria a aprender álgebra básica a través del diálo-
go. el tutor presenta problemas de álgebra en lenguaje natural y el alumno
responde también con expresiones algebraicas o explicaciones; la IA analiza
la respuesta y sostiene una conversación guiada para llevar al alumno a
la solución correcta, haciendo preguntas del tipo «¿por qué crees que x es la
respuesta?» o «recuerda lo que hicimos en el problema anterior…».

en estudios controlados, Ms. lindquist logró mejoras significativas en el
desempeño de los alumnos. un experimento con estudiantes de 5º y 6º
grado mostró que quienes usaron el tutor inteligente obtuvieron califica-
ciones un 30% superiores en pruebas de álgebra que el grupo de control,
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además de mostrar una actitud más positiva hacia la materia . los investi-
gadores pai et al. (2020) señalan que el sistema mejoró la motivación de
los niños, probablemente porque la interacción tipo diálogo les resultaba
más atractiva y menos frustrante que ejercicios tradicionales. este caso
ilustra cómo un tutor conversacional puede abordar la personalización y el
feedback inmediato en un contexto muy estructurado (aprendizaje de
matemáticas), con un impacto medible.

Si bien originalmente Ms. lindquist es en inglés, conceptualmente puede
adaptarse a otros idiomas y áreas. Su fortaleza es la capacidad de mantener
al alumno pensando en voz alta y recibiendo pistas en forma de conversación,
lo que es ideal para fomentar la reflexión metacognitiva. representa la evo-
lución de los antiguos tutores «pauta» hacia algo más interactivo y amigable.

la tabla 1 resume, cómo se están aplicando soluciones de IA en tres fren-
tes clave del ecosistema educativo.

tabla 1 
Innovaciones educativas impulsadas por la IA
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Ámbito innovaciones ia (ejemplos)

docencia

Mentores Virtuales para Nuevos Docentes.

Feedback Automático de Vídeo/Audio en Clase.

Planificación / Materiales en Minutos (Teachology.AI, Comenio).

Generador de Quizzes y Rúbricas Al Instante (Quizalize AI, Diffit).

Creación de Recursos Interactivos (Genially AI).

Corrección Automática de Exámenes y Tareas (Gradescope AI).

Canva Designed.

aprendizaje
del alumnado

Tutoría Adaptativa Personalizada (Aleks, Khanmigo). 

Asistencia Generativa en Tareas (Chatgpt, Claude). 

Revisión Guiada de Escritura (Grammarlygo Edu). 

Apps de Idiomas con IA Adaptativa (Duolingo Max AI). 

Simuladores de Rv con IA para Prácticas de Laboratorio (Labster).

Gestión y 
administración

Chatbot s Institucionales 24/7 (Uplanner, Pounce).

Alertas Tempranas de Riesgo de Abandono (Uruguay Early Warning System).

Algoritmos de Asignación de Docentes/Plazas (Quiero Ser Maestro). 

Analítica Predictiva para Uso de Espacios y Presupuesto (Campus Insights).

Proctoring con IA para Exámenes en Línea (Proctorio). 

Generación Automática de Informes de Desempeño (Tableau Gpt, Power Bi Copilot).



estos casos evidencian que la IA aplicada en educación ya no es ciencia fic-
ción, sino una realidad incipiente que abarca desde el apoyo directo al apren-
dizaje del estudiante (tutores, chatbots, adaptatividad) hasta el apoyo a
docentes y gestores educativos (diseño de curriculum, analíticas para toma
de decisiones). los resultados, en general, apuntan a mejoras en eficiencia,
equidad y resultados de aprendizaje cuando la IA se integra adecuadamente.
No obstante, todos ellos subrayan la importancia de que la IA esté al servicio
de una buena pedagogía, pues los mejores logros se dieron cuando hubo una
cuidadosa mezcla de intervención humana y automatizada. por ejemplo,
prográmalo tuvo éxito porque detrás hubo pedagogos alimentando el siste-
ma con buenas prácticas; el tutor de matemáticas funcionó en un contexto
controlado con contenido de calidad; lola respondió bien porque se actuali-
zaba constantemente su base de conocimiento con la información oficial.

6. ÉtIcA y RegulAcIón

la incorporación de inteligencia artificial en educación conlleva retos éti-
cos y necesidad de marcos regulatorios claros. es clave que su uso respete
los valores educativos y los derechos de los implicados. Surgen preguntas
esenciales: ¿Cómo se protege la privacidad del alumnado? ¿Cómo se evita
la discriminación algorítmica? ¿Quién responde ante errores de la IA?

la privacidad es crítica, especialmente al tratar datos de menores. la IA
educativa suele recopilar información detallada del aprendizaje, por lo que
en europa debe cumplir el Reglamento General de Protección de Datos

(rGpd). esto implica tener base legal, limitar la recolección de datos, ase-
gurar su almacenamiento y comunicar de forma clara su uso a las familias.
la transparencia refuerza la confianza, como demuestran proyectos que
informan abiertamente sobre sus políticas de datos. en cuanto a equidad,
los algoritmos deben evitar sesgos que puedan perjudicar a ciertos grupos.
por ejemplo, una IA entrenada con datos históricos puede reproducir de -
sigualdades previas. La Recomendación de la UNESCO sobre Ética de la IA

(2021) promueve principios de justicia y diversidad, e insta a auditar los
sistemas educativos y adaptarlos al contexto local. la futura regulación
europea prevé clasificar estos sistemas como de «alto riesgo», exigiendo
evaluaciones antes de su implementación. la transparencia en el funciona-
miento de la IA también es clave. docentes y directivos deben comprender
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los criterios detrás de las decisiones automáticas. Se prefieren sistemas
explicables, especialmente en ámbitos sensibles como la evaluación, donde
una calificación debe poder justificarse y revisarse.

en cuanto a la responsabilidad, debe recaer siempre en humanos. las deci-
siones importantes –como repetir curso– deben ser validadas por educa-
dores y familias. los contratos con proveedores deben dejar claras estas
responsabilidades, manteniendo el control en manos del centro. Además,
aparecen dilemas como el uso de IA para generar tareas escolares. esto
plantea cuestiones sobre plagio y honestidad académica. es importante
educar en un uso ético de estas herramientas, aclarando qué se considera
colaboración válida. en lo regulatorio, destaca la recomendación de la
uNeSCo (2021), que establece principios para una IA centrada en dere-
chos humanos, y el beijing Consensus (2019), que marcó debates globales
en educación e IA. en españa aún no hay una legislación específica, pero
se puede anticipar la normativa europea. Mientras tanto, los centros debe-
rían establecer protocolos internos, consultar a sus equipos legales y ase-
gurar la accesibilidad de estas herramientas.

7. concluSIoneS

la Inteligencia Artificial se perfila como un aliado transformador en el diseño
y desarrollo de situaciones de aprendizaje competenciales en la educación
española, siempre que se emplee con sentido pedagógico y ético. en definición,
las situaciones de aprendizaje loMloe buscan contextualizar y hacer signifi-
cativo el aprendizaje por competencias, y la IA ofrece herramientas para enri-
quecer ese enfoque: desde la generación automatizada de secuencias didácticas
contextualizadas, personalizadas al perfil de cada alumno y con adaptaciones
inclusivas, hasta la capacidad de evaluar formativamente en tiempo real y pro-
veer feedback inmediato, pasando por la presencia de agentes conversaciona-
les que amplían las posibilidades de interacción y tutoría individual.

Hemos visto que autores de prestigio en el campo, como rose luckin y
Wayne Holmes, conciben la IA educativa como un medio para potenciar
(amplify) la inteligencia de profesores y alumnos, no para reemplazarla .
Sus investigaciones y las de otros (Holmes et al.; Hattie; Wiliam) respaldan
con evidencias el potencial de la IA: por ejemplo, en facilitar feedback
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inmediato, reconocido como un factor de alto impacto en el aprendizaje  o
en lograr la tan deseada personalización que adapte la enseñanza a cada
estudiante . Al mismo tiempo, advierten de la necesidad de formación
docente y conciencia de los riesgos (sesgos, privacidad, etc.), puntos en los
que la normativa y guías nacionales (INteF, 2023) están incidiendo para
asegurar un despliegue responsable.

la relación de la IA con el marco legal loMloe se puede considerar sinérgi-
ca: la ley impulsa la competencia digital y metodologías activas, la IA propor-
ciona herramientas para llevarlas a cabo a un nivel más profundo y eficiente.
Así, la IA puede ser palanca para realizar el ideal competencial de la loM-
loe: ofrecer aprendizaje auténtico, personalizado, inclusivo y de calidad para
todos. los casos prácticos analizados –desde prográmalo.ai hasta el chatbot

lola o tutores inteligentes– ya muestran resultados tangibles en esa dirección
(mejora de rendimientos, ahorro de tiempo, mayor motivación, etc.).

por supuesto, la implementación generalizada de la IA en las aulas conlle-
va desafíos: brecha digital (no todos los centros tienen acceso equitativo a
estas tecnologías), necesidad de capacitación intensiva del profesorado en
nuevas competencias, desarrollo de infraestructuras seguras, y quizás lo
más difícil, un cambio cultural para confiar y aprovechar estas herramien-
tas manteniendo el control pedagógico. Sin embargo, el hecho de que la
administración española esté elaborando guías y planes, y de que ya exis-
tan experiencias exitosas, es alentador.

en conclusión, podemos afirmar que la IA, bien empleada, enriquece el
diseño y desarrollo de situaciones de aprendizaje competenciales en el con-
texto español al: (1) asistir a los docentes en la creación de situaciones más
integrales y adaptadas (diseño didáctico automatizado), (2) permitir una
enseñanza verdaderamente diferenciada para cada alumno (personaliza-
ción), (3) fortalecer la evaluación continua y la retroalimentación inmedia-
ta (formativa en tiempo real), y (4) ampliar las interacciones de apoyo y los
entornos de aprendizaje más allá de las limitaciones físicas y temporales
(agentes conversacionales y simulaciones IA). todo ello, alineado con los
principios de la loMloe de una educación inclusiva, digitalmente compe-
tente y centrada en competencias para la vida.

la tarea que queda por delante es seguir investigando e innovando en la
integración de la IA, intercambiando buenas prácticas, evaluando riguro-
samente su impacto en los aprendizajes y asegurando que su uso se guíe
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por valores pedagógicos y éticos. Como señala luckin (2020), el futuro de
la educación será aquel en que docentes e IA trabajen en conjunto, capita-
lizando las fortalezas de cada uno –la empatía, la creatividad y el juicio
humano junto con la velocidad, personalización y análisis de datos de la
máquina– para ofrecer a cada estudiante la mejor experiencia de aprendi-
zaje posible . ese futuro colaborativo ya está asomando en las aulas españo-
las; depende de nosotros, educadores e investigadores, hacerlo realidad de
manera crítica, eficaz y humana.
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Resumen

este artículo explora la evaluación formativa como componente central de
las situaciones de aprendizaje, pasando de la evaluación sumativa tradicio-
nal a un enfoque que promueve el aprendizaje activo y reflexivo. examina
elementos clave como la retroalimentación, el feedforward y la autoeficacia
para demostrar su papel en el aumento del compromiso y el desarrollo de
competencias de los estudiantes. también se abordan los retos a los que se
enfrentan los educadores, como las cargas administrativas y la formación
inadecuada, y se ofrecen soluciones innovadoras para integrar la evaluación
auténtica en la práctica educativa. al redefinir la evaluación como una opor-
tunidad de aprendizaje, el artículo subraya su potencial transformador para
crear experiencias de aprendizaje significativas y centradas en el alumnado.

Palabras clave: evaluación formativa, feedback, situación de aprendizaje,
autoeficacia evaluativa, evaluación competencial.

Abstract

this article explores formative assessment as a central component of lear -
ning situations, marking a shift from traditional summative assessment
towards an approach that promotes active and reflective learning. It exa -
mines key elements such as feedback, feedforward, and self-efficacy to
demonstrate their role in enhancing student engagement and the develop-
ment of competences. the article also addresses the challenges faced by
educators, including administrative burdens and insufficient training, and
proposes innovative solutions for integrating authentic assessment into
educational practice. By redefining assessment as a learning opportunity,
the article highlights its transformative potential to create meaningful, stu-
dent-centred learning experiences.

Key words: formative assessment, feedback, learning situation, assess-
ment self-efficacy, competence-based assessment.
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1. IntRoduccIón

La educación del siglo xxI exige una transformación que vaya más allá de la

mera adquisición de conocimientos y promueva un aprendizaje significati-

vo. este cambio es fundamental para responder a las necesidades de una

sociedad compleja y globalizada. en este contexto, las situaciones de apren-

dizaje, mencionadas ampliamente en el real Decreto 157/2020 (ministerio

de educación y Formación profesional [meFp], 2022), emergen como herra-

mientas fundamentales para vincular los contenidos curriculares con la rea-

lidad de los alumnos. estas situaciones, centradas en la resolución de pro-

blemas, en el aprendizaje activo y autónomo del alumnado y en la aplicación

práctica de competencias clave, requieren de un entendimiento del proceso

didáctico como una secuencia interdisciplinar que conecte contenidos curri-

culares con situaciones reales y significativas. en este sentido, atendiendo a

la esencia pedagógica que se plantea con la introducción de las situaciones

de aprendizaje, se hace necesario un replanteamiento y un viraje del concep-

to de evaluación, desde una concepción sumativa, basado en la calificación,

hacia el de evaluación formativa1, basado en la evaluación como refuerzo del

proceso de aprendizaje (morales y Fernández, 2022).

La evaluación, concebida tradicionalmente como un mecanismo de califica-

ción, se redefine en este contexto como un proceso dinámico, formativo y

participativo. Su propósito principal no es medir, sino acompañar y orientar

el aprendizaje, fomentando la reflexión, la autoevaluación y el desarrollo

integral de los estudiantes, como parte esencial de su proceso de aprendiza-

je, tal y como señalaba acertadamente gómez parra (2010): «el alumno no

aprende para ser evaluado, sino que es evaluado para aprender» (p. 5). 

en este sentido, es fundamental comprender que la evaluación no solo debe

adaptarse a las nuevas demandas pedagógicas, sino también convertirse en

una herramienta que fomente la implicación activa del alumnado en su pro-

pio aprendizaje. para ello, es necesario utilizar estrategias evaluativas que

fomenten la curiosidad, el pensamiento crítico y la creatividad, habilidades

1 el concepto de evaluación formativa fue introducido por primera vez por Scriven (1967),
en el contexto de la evaluación de programas y no de estudiantes. posteriormente, Bloom,
et al. (1971) lo popularizaron con su significado actual, diferenciándolo explícitamente de
la evaluación sumativa.



indispensables en el contexto educativo actual. así, la evaluación formativa

no se limita a identificar los logros individuales, sino que se convierte en un

proceso colectivo en el que docentes y estudiantes participan activamente en

la construcción de un aprendizaje significativo y transformador. La evalua-

ción formativa, además, logra incrementar la motivación del alumnado en

sus actividades académicas debido a la implicación del profesor en ellas, y

los estudios señalan que aumenta el rendimiento de los estudiantes (Luna-

acuña et al., 2023). este enfoque invita, además, a reflexionar sobre el papel

central del docente como mediador de experiencias, que no solo evalúa

resultados, sino que guía y enriquece el proceso educativo en su conjunto.

Desde esta premisa, este artículo explora algunos de los retos y oportuni-

dades que plantea este tipo de evaluación en las situaciones de aprendiza-

je, poniendo el foco en cómo diseñar y aplicar prácticas evaluativas autén-

ticas y transformadoras.

2. RoL de LA evALuAcIón en LAs sItuAcIones de

APRendIzAje

La evaluación en el marco de las situaciones de aprendizaje no puede

entenderse como un proceso meramente administrativo o sumativo. Su

naturaleza debe trascender hacia un enfoque integrador y formativo, en el

que el alumnado no solo recibe retroalimentación, sino que también parti-

cipa activamente en su propio desarrollo. este cambio de paradigma sitúa

a la evaluación como un eje transversal en el diseño y la implementación de

las situaciones de aprendizaje, y permite a docentes y estudiantes construir

juntos procesos significativos que vinculen competencias clave con proble-

mas reales del entorno.

Desde una perspectiva formativa, la evaluación tiene como función princi-

pal orientar el aprendizaje hacia la adquisición de competencias clave y las

situaciones de aprendizaje, tal como se encuentran definidas en el marco

de la LomLoe, están diseñadas para promover un aprendizaje activo

mediante tareas interdisciplinares contextualizadas en problemas reales.

en este sentido, la evaluación actúa como un mapa que permite al alumna-

do comprender no solo qué está aprendiendo, sino también por qué y para

qué es relevante (morales, 2010).
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por ejemplo, en una situación de aprendizaje en la que se involucre el dise-

ño de soluciones sostenibles para reducir el consumo energético en un cen-

tro escolar, la evaluación debe plantearse como un proceso continuo. a tra-

vés de instrumentos como rúbricas o listas de verificación, el alumnado

puede recibir retroalimentación constante sobre aspectos específicos de su

trabajo, desde la formulación inicial del problema hasta la presentación de

soluciones. esto no solo guía el aprendizaje, sino que también vincula los

contenidos curriculares con los desafíos del mundo real.

al integrar la evaluación en cada etapa del proceso de aprendizaje, es posi-

ble identificar de manera temprana las principales dificultades que están

teniendo y, de ese modo, diseñar estrategias para abordarlas y superarlas

(yorke, 2003). así, el alumno comprende que los errores son parte del pro-

ceso de construcción del conocimiento y se fomenta un aprendizaje más

profundo y significativo. 

2.1 La autoeficacia como objetivo evaluativo

uno de los aspectos fundamentales de la evaluación en situaciones de

aprendizaje es su capacidad para reforzar la autoeficacia del alumnado.

este concepto, desarrollado por Bandura (2002), se refiere a la percepción

que los estudiantes tienen de su capacidad para completar con éxito una

tarea. en el contexto de las situaciones de aprendizaje la evaluación debe

ser un elemento importante que contribuya a desarrollar esta percepción.

para fomentar la autoeficacia, es crucial que las tareas propuestas en las

situaciones de aprendizaje sean desafiantes pero alcanzables. La experien-

cia de éxito que surge al resolver problemas reales, como los planteados en

estas situaciones, aumenta la confianza del alumnado en sus propias habi-

lidades. por ejemplo, si una situación de aprendizaje implica organizar una

campaña de reciclaje en el centro educativo, los logros concretos, como

crear materiales informativos o fomentar la participación activa de la comu-

nidad escolar, refuerzan la percepción de competencia del alumnado.

para lograrlo, es esencial tener en cuenta dos aspectos fundamentales pro-

pios de la evaluación: los momentos (¿cuándo se evalúa?) y los protagonis-

tas (¿quién evalúa y quién es evaluado?). en cuanto a los participantes en

el proceso evaluativo, deben incluirse fórmulas y estrategias, no solamente

de feedback unidireccional desde la figura del docente hacia el alumno,
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sino también herramientas de autoevaluación y de coevaluación, por ejem-
plo, la evaluación por pares, la cual ha demostrado que refuerza la autoefi-
cacia de los estudiantes al tener la oportunidad de evaluar escritos de sus
compañeros (gaspar-cámara et al., 2023). en este sentido, es imprescin-
dible profundizar con los alumnos en el contenido de los comentarios
que hacen a sus compañeros, dado que, como señalan Hattie y timperley
(2007), el efecto que vaya a tener la evaluación por pares depende de la
retroalimentación que reciban, no de indicarles simplemente si la tarea
está correcta o no, sino que es preciso señalarles dónde y qué aspectos pue-
den mejorar.

con respecto a los momentos debería aplicarse la denominada evaluación
frecuente, entendida como la aplicación regular de actividades evaluativas
a lo largo del proceso de aprendizaje. Su principal ventaja es su capacidad
para proporcionar retroalimentación constante y promover un aprendiza-
je continuo y, bien diseñada, puede ayudar a evitar enfoques de aprendizaje
superficiales dado que promueve una comprensión más profunda y un
análisis crítico del contenido. Sin embargo, a pesar de que Stefani (2004)
señala que la evaluación formativa es un componente clave de la profesio-
nalidad docente, es cierto que este tipo de evaluación plantea retos impor-
tantes, especialmente en términos de tiempo y carga administrativa para el
profesorado. para superar las barreras asociadas a la carga administrativa,
es fundamental recurrir a herramientas digitales que simplifiquen el pro-
ceso de evaluación, como aplicaciones para crear rúbricas o plataformas
que permitan realizar encuestas y recopilar evidencias del aprendizaje.
en este sentido, y como propuesta para continuar profundizando en
un tema de actualidad, se recomienda también el uso de herramientas
de Inteligencia artificial generativa con el objetivo de eliminar este tipo de
barreras y cargas administrativas, dado que estas aplicaciones son capaces
de ofrecer la posibilidad de optimizar y automatizar estos procesos de eva-
luación, reduciendo los errores y personalizando y adaptando el feedback
(garcía-peñalvo, 2024).

2.2 el feedback como estrategia central en las situaciones de
aprendizaje

el feedback, ya sea dado por el docente, un compañero, o una Ia, es quizás
el elemento más potente de la evaluación, debido a que no solamente infor-
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ma sobre el desempeño, sino que también tiene como principal objetivo
guiar al alumno hacia la mejora continua. por tanto, independientemente
de quién aporte el feedback, este debe ser constructivo, claro y oportuno,
dando así la oportunidad a los estudiantes de reflexionar sobre sus debi-
lidades y sus fortalezas. para Sanmartí (2007), que considera que la eva-
luación es el motor del aprendizaje, es clave cuidar la retroalimentación
que reciben los alumnos, así como los momentos y los modos en los que
se lleva a cabo. 

el uso del feedback es particularmente relevante en situaciones de apren-
dizaje, donde las tareas suelen ser complejas y multifacéticas. retoman -
do el ejemplo propuesto anteriormente, en una situación de aprendizaje
donde el objetivo es generar soluciones sostenibles para reducir el consu-
mo energético en un centro escolar, el feedback puede centrarse en aspec-
tos específicos, como la calidad de la investigación individual que hayan
tenido que llevar a cabo para la búsqueda de soluciones, en la creatividad
de las propuestas finales o en la eficacia de la comunicación a la hora de
exponerlas en clase. el hecho de tener múltiples oportunidades y áreas
donde ser evaluados, es uno de los aspectos que Bain (2006) señala como
claves cuando los alumnos valoran a sus profesores junto a un alto nivel de
exigencia en sus materias.

el feedback, entendido como retroalimentación, no solo informa sobre el
desempeño del alumnado, sino que también constituye una estrategia
clave para fomentar la autorregulación, la motivación y la mejora continua
en el aprendizaje. en situaciones de aprendizaje en las que las tareas sue-
len ser abiertas, colaborativas y orientadas a la resolución de problemas
reales, el feedback proporciona a los estudiantes un marco necesario para
que evalúen su progreso y ajusten sus estrategias. La neuroeducación
subraya el impacto positivo de la retroalimentación en las funciones ejecu-
tivas y la memoria, especialmente cuando se proporciona de manera inme-
diata y relacionada con la tarea actual. como señala De la vega (2022), el
feedback eficaz activa regiones cerebrales como la amígdala y la corteza
prefrontal, fundamentales para la reflexión, la regulación emocional y la
consolidación de aprendizajes.

cuando se lleva a cabo el feedback, hay que tener presente que debe ser efi-
caz, de lo contrario, puede convertirse en una herramienta que al docente
le resulta costosa, y al alumno inútil según estudios como el de Sadler
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(2010). en este sentido, el profesor debe buscar la manera de dar mayor
importancia a la retroalimentación en lugar de a la calificación (en el caso
de que el trabajo vaya a acompañado de calificación, por ejemplo), dado
que la tendencia de los estudiantes es a quedarse con solo la calificación,
y también a que el feedback dado a los alumnos tenga sentido para ellos
y les oriente hacia la mejora para futuras tareas o trabajos. para evitar
esto, morales (2012) profundiza en tres tipos de orientaciones que seña-
la como imprescindibles para llevar a cabo un feedback útil para los
alumnos: dar información previa a los alumnos (cómo se va a evaluar,
qué herramientas se van a utilizar, poner a disposición de los alumnos
trabajos «modelo», etc.), informar a los alumnos sobre los trabajos (revi-
sión de exámenes en conjunto, revisar con la clase los errores más fre-
cuentes en los trabajos, etc.) y hacer una doble corrección de los trabajos,
de modo que los alumnos pueden aplicar lo aprendido con la retroali-
mentación al segundo trabajo.

además del feedback, el concepto de feedforward cobra relevancia en con-
textos educativos innovadores. este enfoque no solo se centra en analizar
los errores o logros pasados, sino que también orienta al estudiante hacia
las acciones necesarias para alcanzar sus metas futuras. Según goldsmith
(2003), el feedforward ayuda a los estudiantes a tener una visión positiva
del futuro, guiándolos hacia mejoras concretas y promoviendo un aprendi-
zaje orientado a la acción. ahumada (2005) destaca que esta práctica po -
ten cia el aprendizaje a través de indicaciones claras y constructivas sobre
cómo aplicar el conocimiento adquirido en nuevos contextos . 

el diseño de situaciones de aprendizaje debe tener en cuenta tanto el feed-
back como el feedforward como elementos complementarios. mientras
que el feedback se centra en ofrecer retroalimentación inmediata sobre el
desempeño actual, el feedforward permite al estudiante reflexionar sobre
los pasos necesarios para avanzar. este equilibrio resulta especialmente
eficaz en tareas complejas y secuenciales, en las que los estudiantes deben
ajustar continuamente sus estrategias. además, ambos tienen un impacto
positivo en la motivación intrínseca del alumnado. un feedback positivo y
constructivo, que enfatice los logros y sugiera áreas de mejora, incrementa
la producción de dopamina, asociada con el placer y la recompensa, lo que
fomenta una actitud positiva hacia el aprendizaje, mientras que el feedfor-

ward, al centrarse en metas futuras, refuerza la percepción de autoeficacia
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y alienta al estudiante a asumir nuevos desafíos con confianza (De la vega,
2022). para que estos procesos sean efectivos, el diálogo debe ser fluido y
bidireccional, proporcionando oportunidades para que el alumnado reflexio-
ne, participe activamente en la planificación de su aprendizaje y desarrolle
habilidades de pensamiento crítico. en este sentido, Burgueño-López (2019)
insiste en la necesidad de generar relaciones de confianza con los estudian-
tes, dado que tiene una influencia directa con la motivación de estos hacia el
aprendizaje e incluso impacto directo en el rendimiento académico.

3. dIseño de sItuAcIones de APRendIzAje

con evALuAcIón IntegRAdA

La situación de aprendizaje, por tanto, requiere integrar la evaluación
como un componente esencial desde el inicio, alineado con los objetivos de
aprendizaje, las competencias clave y las tareas propuestas al alumnado.
para ello, es necesario que su diseño tenga en cuenta las siguientes carac-
terísticas:

• contextualización del aprendizaje. uno de los aspectos más rele-
vantes a la hora de diseñar situaciones de aprendizaje y evaluar el
proceso es que el contexto debe ser real y relevante para los alum-
nos, de manera que puedan establecer conexiones (en muchas oca-
siones inconscientes) entre lo académico y lo cotidiano.

• orientación a competencias clave. además de los propios conteni-
dos curriculares, la situación debe promover el desarrollo de las
competencias que son fundamentales para el desarrollo integral de
las personas en nuestra sociedad, tales como el pensamiento críti-
co, la resolución de problemas o la creatividad.

• evaluación como proceso continuo (evaluación frecuente). en el
diseño de las situaciones de aprendizaje, tal y como se ha explicado
anteriormente, es esencial que la evaluación se realice en varios
momentos del proceso, enfatizando la importancia de cuidar los
procesos para obtener un producto final de mayor calidad.

• Diversidad de instrumentos y técnicas evaluativas. Desde rúbri-
cas hasta portafolios, pasando por diarios de aprendizaje, autoeva-
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luación, coevaluación… el diseño debe incluir herramientas que

permitan recoger evidencias del aprendizaje desde múltiples

perspectivas.

• participación activa. el alumno debe ser un elemento activo en el

proceso de aprendizaje, en el que se incluye la evaluación.

3.1 Pasos para la creación de una situación de aprendizaje
con evaluación integrada

para el diseño de una situación de aprendizaje con evaluación integrada
que sea coherente y efectiva se proponen una serie de pasos a tener en
cuenta en su planificación:

• planteamiento del reto: el primer paso es identificar un desafío o

problema relevante que actúe como eje central de la situación de

aprendizaje. este reto debe ser lo suficientemente amplio como

para permitir múltiples aproximaciones y concreto para que el

alumnado pueda abordarlo de manera estructurada. por ejemplo,

en una situación de aprendizaje interdisciplinar sobre sostenibili-

dad, el reto podría plantearse de la siguiente manera: «¿cómo

podemos reducir la huella ecológica de nuestro centro educativo?».

este problema invita al alumnado a investigar, analizar datos, pro-

poner soluciones y comunicar resultados, lo que implica la vincula-

ción de competencias científicas, sociales y comunicativas.

• Definición de objetivos y competencias: el diseño debe especificar

claramente los objetivos de aprendizaje y las competencias clave

que se pretenden desarrollar. esto permite ajustar las tareas pro-

puestas a los criterios de evaluación. en el ejemplo anterior, los

objetivos podrían ser los siguientes: comprender los conceptos

de huella ecológica y sostenibilidad, desarrollar habilidades de

investigación y análisis de datos, y mejorar la comunicación oral

y escrita. Las competencias clave relacionadas serían la compe-

tencia científica, la competencia digital y la competencia para

aprender a aprender.

• planificación de tareas: el núcleo de la situación de aprendizaje son

las tareas que realiza el alumnado. estas deben ser variadas, signi-
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ficativas y desafiantes, y deben permitir que los estudiantes partici-
pen activamente en su propio proceso de aprendizaje. en el caso del
proyecto de sostenibilidad, las actividades podrían incluir:

– Fase de investigación: recopilación de datos sobre el consumo
energético del centro educativo y análisis de sus impactos
ambientales.

– Fase creativa: diseño de propuestas para reducir la huella ecoló-
gica, como la implementación de energías renovables o campa-
ñas de sensibilización.

– Fase de comunicación: presentación de las propuestas al resto
de la comunidad educativa.

cada actividad debe diseñarse teniendo en cuenta la forma de eva-
luarla y la evidencia que se recogerá para valorar el aprendizaje.

• Selección de los instrumentos de evaluación: la elección de los ins-
trumentos de evaluación es crucial para garantizar que se valoren
tanto los resultados como los procesos de aprendizaje. entre los
más utilizados en situaciones de aprendizaje se encuentran:

– rúbricas: permiten definir criterios claros de evaluación y pro-
porcionar retroalimentación específica.

– portafolios: facilitan la recopilación de evidencias del aprendiza-
je a lo largo del proceso.

– Diarios de aprendizaje: promueven la reflexión del alumnado
sobre su propio progreso.

– evaluaciones entre iguales: fomentan la colaboración y el apren-
dizaje entre compañeros.

– observaciones sistemáticas: ayudan a valorar aspectos como la
participación, la creatividad o el trabajo en equipo.

• estrategias de retroalimentación: el diseño debe incluir momentos
específicos para proporcionar feedback al alumnado, tanto de
manera individual como grupal. este feedback debe ser constructi-
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vo, orientado a la mejora y, en la medida de lo posible, complemen-
tarse con estrategias de feedforward, es decir, de orientación hacia
acciones futuras.

3.2 ejemplo práctico

a continuación, se describe un ejemplo práctico que ilustra cómo diseñar
una situación de aprendizaje con evaluación integrada.

título: «Diseñemos un huerto escolar sostenible».

• reto: ¿cómo podemos diseñar y mantener un huerto escolar que
promueva la sostenibilidad ambiental y el aprendizaje colaborativo?

• objetivos de aprendizaje:

– conocer los principios básicos de la agricultura ecológica.

– Desarrollar habilidades de planificación y trabajo en equipo.

– mejorar la comunicación oral y escrita mediante la presentación
de resultados.

• competencias clave:

– competencia científica.

– competencia social y cívica.

– competencia digital.

• actividades:

– Investigación sobre los tipos de cultivos adecuados para la región
y las prácticas de agricultura sostenible.

– Diseño del huerto mediante herramientas digitales, como apli-
caciones de planificación de espacios.

– construcción del huerto y plantación de los cultivos seleccio-
nados.

– Documentación del proceso mediante portafolios digitales y
presentaciones grupales.
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• evaluación:

– rúbricas para valorar el diseño y ejecución del huerto.

– portafolios para recoger evidencias del aprendizaje.

– autoevaluación y coevaluación de los resultados para fomentar

la reflexión crítica.

4. Retos y PRoPuestAs PARA LA evALuAcIón en LAs

sItuAcIones de APRendIzAje

La evaluación en el contexto de las situaciones de aprendizaje plantea

múltiples retos y oportunidades que exigen una reflexión constante. estos

desafíos están estrechamente relacionados con los cambios en los paradig-

mas educativos y con las exigencias de los entornos socioeconómicos y cul-

turales. La incorporación de enfoques innovadores y transformadores en la

evaluación requiere no solo diseñar nuevas herramientas, sino también

cambiar las actitudes, los roles y las prácticas de docentes y estudiantes. De

esta manera, esta compleja tarea genera retos en múltiples niveles y esce-

narios los cuales deben ser tratados y analizados desde diferentes perspec-

tivas para conseguir integrar adecuadamente el proceso evaluativo en el

aprendizaje.

uno de los mayores desafíos consiste en transformar la visión de la evalua-

ción como un medio de calificación hacia un enfoque formativo y autén-

tico centrado en el aprendizaje. Según mejía-rodríguez y mejía-Leguía

(2021), es esencial que la evaluación vaya más allá de la medición cuanti-

tativa y promueva el aprendizaje continuo y la reflexión tanto en docentes

como en estudiantes. esto implica desarrollar metodologías que integren la

autoevaluación y la coevaluación, y que proporcionen oportunidades para

la reflexión crítica y el aprendizaje colaborativo.

para lograr este cambio, es imprescindible capacitar a los docentes en el

diseño y aplicación de instrumentos evaluativos que estén alineados con

las competencias esperadas y promuevan el desarrollo integral de los estu-

diantes. además, es necesario adoptar una evaluación auténtica que rela-

cione los aprendizajes con contextos reales, de modo que los estudiantes
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puedan demostrar sus competencias en situaciones prácticas y relevantes
(chaviano-Herrera et al., 2016).

otro de los principales retos que enfrenta la evaluación es la implicación
activa de los estudiantes en dicho proceso. La evaluación tradicional
(entendida como sumativa o final), centrada exclusivamente en la perspec-
tiva del docente, limita el potencial formativo del proceso evaluativo. por
ello, es crucial incorporar prácticas que empoderen a los estudiantes y los
conviertan en agentes activos de su propio aprendizaje. Según chaviano
Herrera et al. (2016), la evaluación debe concebirse como un proceso dia-
lógico en el que los estudiantes participen activamente en la construcción
de criterios evaluativos y en la valoración de su propio progreso.

Las propuestas incluyen talleres de creación conjunta de rúbricas, sesiones
de evaluación grupal, dinámicas de metacognición o prácticas de diálogo
socrático, el cual ha mostrado una gran capacidad de desarrollo del pensa-
miento crítico en los estudiantes (Dalim, 2022; Ho, 2023), entre otros bene-
ficios. estas técnicas deben estar fundamentadas en permitir a los estudian-
tes reflexionar sobre su aprendizaje y tomar decisiones informadas para
mejorar su rendimiento. este enfoque refuerza la autonomía, fomenta una
mayor responsabilidad y refuerza el conocimiento adquirido, tanto de los
contenidos del currículo como el aprendizaje de uno mismo y de los demás.

el uso de herramientas tradicionales, como los exámenes estandarizados,
a menudo no logra capturar la complejidad de las competencias adquiridas
en situaciones de aprendizaje. para superar esta limitación, es necesario
diseñar técnicas innovadoras como portafolios digitales, análisis de casos
prácticos, evaluaciones basadas en proyectos y simulaciones interactivas.
estas herramientas permiten evaluar de manera más integral, teniendo en
cuenta no solo los resultados, sino también los procesos de aprendizaje.
además, el uso de tecnologías digitales puede facilitar la recopilación de
datos en tiempo real y hacer un seguimiento del progreso de los estudian-
tes (ramírez et al., 2024). Herramientas como las plataformas de aprendi-
zaje adaptativo y las aplicaciones de evaluación formativa ofrecen retroali-
mentación inmediata y personalizada, lo que mejora significativamente la
experiencia de aprendizaje.

otro de los grandes retos para los docentes que pretenden aplicar la eva-
luación formativa es la sobrecarga administrativa de la profesión, la cual
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a menudo reduce el tiempo y la energía disponibles para que los docentes
se concentren en diseñar y aplicar este tipo de diseños evaluativos.
martínez rizo (2013) señala que la presión por cumplir con requisitos
burocráticos y el exceso de tareas administrativas pueden hacer que la
evaluación se reduzca a un trámite más, perdiendo su potencial pedagógi-
co. este problema es particularmente evidente en contextos con grupos
numerosos o en instituciones con recursos limitados. además, la imple-
mentación de pruebas estandarizadas externas puede entrar en conflicto
con los enfoques de evaluación formativa, desviando la atención hacia
objetivos que no siempre reflejan el aprendizaje auténtico de los estudian-
tes. en este sentido, es necesario reflexionar sobre los trámites adminis-
trativos y burocráticos, tratando de simplificar y reducir lo máximo posi-
ble estos procesos e incluso incluir herramientas digitales de Ia para
ayudar a los profesores a automatizar procesos que, manualmente, lleva-
rían demasiado tiempo.

por último, la evaluación formativa se enfrenta al desafío de la falta de for-
mación específica en este tema por parte de los profesionales de la educa-
ción, debido a que la formación inicial de los docentes suele ser insuficien-
te en cuanto a evaluación se refiere, y con una percepción limitada de su
papel como evaluadores. además, tampoco tienen conocimientos adecua-
dos de las posibles herramientas y métodos de evaluación y la investigación
muestra que los cursos de actualización profesional a menudo son dema-
siado teóricos y desconectados de las realidades del aula. esto provoca que
los docentes se sientan desmotivados para aplicar lo aprendido o que no
logren integrar las nuevas estrategias en su práctica diaria. Según Stiggins
(2001), la formación en evaluación debe estar diseñada para responder a
las necesidades reales de los docentes y facilitar herramientas prácticas que
puedan aplicar en su contexto inmediato.

5. concLusIones: LA evALuAcIón como «sItuAcIón de

APRendIzAje»

La transformación pedagógica promovida no solo por la nueva legislación
y sus innovaciones terminológicas, sino también por los nuevos contextos
sociales y culturales, alcanza de la misma manera a los procesos evaluati-
vos. como se ha venido señalando a lo largo del artículo, la finalidad de la
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evaluación ha cambiado, pasando de buscar una calificación a convertirse

en una oportunidad de aprendizaje en sí misma, es decir, en una «situación

de aprendizaje». así, se hace especialmente relevante el diseño de evalua-

ciones que sean formativas y, según señalan Barba-martín y Hortigüela-

alcalá (2022), compartidas, es decir, en diálogo con los estudiantes, impli-

cándoles en el proceso. De esta manera se contribuye a su autorregulación,

motivación y desarrollo integral , encontrando sentido en lo que se aprende

y en cómo se evalúa lo que se aprende.

esta transparencia fomenta la justicia educativa, estableciendo un mar -

co de confianza y corresponsabilidad entre docentes y estudiantes, para

crear ciudadanos más justos, críticos y culturalmente sensibles (murillo

e Hidalgo, 2016). un enfoque evaluativo basado en la transparencia y la

participación activa del alumnado no solo favorece la comprensión de los

objetivos de aprendizaje, sino que también fomenta su implicación cons-

ciente en las tareas asignadas. al hacer partícipe al estudiante en un pro-

ceso de evaluación claro, debatido y abierto, este adquiere las herramien-

tas necesarias para comprender lo que se espera de él, enfrentarse a los

retos educativos con confianza y tomar decisiones informadas sobre su

progreso. este tipo de práctica fomenta un sentido de responsabilidad en

el aprendizaje y facilita la autorregulación, un componente esencial para

el desarrollo de competencias clave, tal y como señalan Hortigüela-alcalá

et al. (2019). gracias a esta implicación activa y continua, el alumnado

consolida su capacidad para, entre otras cosas, reflexionar sobre su

desempeño, ajustar sus estrategias y asumir un papel protagonista en su

propio desarrollo formativo.

La evaluación, en muchas ocasiones la gran olvidada dados los recursos y

esfuerzos puestos en el diseño de actividades y tareas, se convierte en una

«situación de aprendizaje» ideal, con un potencial transformador muy

relevante. el salto a una evaluación formativa y compartida requiere com-

promiso institucional y una colaboración activa de todos los agentes

implicados en los procesos educativos para construir un sistema evaluati-

vo que potencie al máximo el aprendizaje y el crecimiento personal de

cada estudiante.
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Resumen

el artículo analiza la implementación de metodologías innovadoras en la

educación física, destacando el aprendizaje basado en retos (aBr) como

una estrategia efectiva para mejorar la motivación y el aprendizaje del

alumnado. Se abordan sus fundamentos teóricos, beneficios y aplicaciones

prácticas en distintos niveles educativos. además, se destaca el papel del

docente como facilitador del aprendizaje y la importancia de la formación

continua para optimizar estas metodologías en el aula.

Palabras clave: aprendizaje basado en retos, educación física, metodolo-

gías activas, motivación, innovación pedagógica.

Abstract

this article examines the implementation of innovative methodologies in

physical education, highlighting challenge-Based learning (cBl) as an

effective strategy for enhancing student motivation and learning. It

explores its theoretical foundations, benefits, and practical applications

across different educational stages. the article also emphasises the role of

the teacher as a facilitator of learning and the importance of continuous

professional development to optimise the use of these methodologies in the

classroom.

Key words: challenge-based learning, physical education, active metho -

do logies, motivation, pedagogical innovation.
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1. IntRoduccIón

a lo largo de este artículo, se explorarán los fundamentos teóricos del aBr,

su impacto en la motivación del alumnado y las estrategias prácticas para

su aplicación en la educación física. además, se discutirán sus principales

ventajas y desafíos, considerando el papel fundamental del docente como

facilitador del aprendizaje.

2. ImPoRtAncIA dE lAs mEtodologíAs InnovAdoRAs En lA

EducAcIón y En lA EducAcIón FísIcA

en los últimos años, la educación ha experimentado una transformación

significativa, impulsada por la necesidad de adaptar los métodos de ense-

ñanza a un mundo en constante cambio. la implementación de metodolo-

gías innovadoras ha cobrado relevancia como respuesta a las limitaciones

del enfoque tradicional, el cual ha sido criticado por su carácter pasivo y

memorístico. en la actualidad, la educación enfrenta retos cada vez más

complejos que exigen la implementación de metodologías innovadoras,

más dinámicas y efectivas que permitan mejorar el aprendizaje y la parti-

cipación del alumnado. en las últimas décadas, se ha evidenciado un cam-

bio de paradigma en el que el estudiante deja de ser un receptor pasivo de

información para convertirse en un agente activo en su propio proceso

de aprendizaje. coterón y gil (2015) destacan la importancia de considerar

ciertos aspectos prácticos en el aula para responder al modelo educativo

actual. en este enfoque, el aprendizaje del estudiante se desarrolla a su

propio ritmo, por lo que las actividades deben representar un reto y ser

significativas para él. además, el alumno construye su propio conoci-

miento con el apoyo del docente, quien asume el rol de guía en el proce-

so. asimismo, el profesor tiene la responsabilidad de crear entornos de

aprendizaje que favorezcan tanto el crecimiento individual como el de -

sarrollo grupal de los estudiantes. es importante tener en cuenta a los dife-

rentes actores que intervienen en el proceso de enseñanza y aprendizaje. el

contexto educativo está determinado por el tipo de enseñanza (formal,

informal o no formal) y por diversos factores, como la edad, el género y los

aspectos culturales y sociales de los alumnos. el rol del docente es clave, ya

que no solo debe contar con ciertas competencias específicas, sino también



actuar como guía, facilitador o apoyo en el proceso de aprendizaje. a su

vez, cada estudiante tiene características propias que deben ser considera-

das al establecer los objetivos de aprendizaje. para favorecer un aprendiza-

je significativo, las estrategias metodológicas deben ser variadas y flexibles,

permitiendo que el alumno participe activamente. los contenidos educa-

tivos deben estar diseñados para desarrollar habilidades que se comple-

menten entre sí. Finalmente, los recursos didácticos cumplen un papel

fundamental en la transmisión del conocimiento y deben adaptarse a

cada situación de enseñanza (Benítez, 2007).

en el ámbito de la educación física (eF), estas innovaciones, se han conver-

tido en un espacio clave para la implementación de enfoques innovadores

que favorecen la motivación y el desarrollo integral del alumnado. las

metodologías innovadoras, cobran aún mayor relevancia, ya que la partici-

pación activa y el desarrollo de competencias motoras y cognitivas están

estrechamente ligados (rodríguez et al., 2019). el aprendizaje-Servicio se

presenta como una alternativa eficaz para fomentar la inclusión en la edu-

cación física. al integrar actividades de servicio comunitario con el apren-

dizaje académico, se promueve una educación más equitativa y participati-

va. el trabajo en equipo es otro componente esencial en la educación física,

y el uso de modelos cooperativos ha demostrado ser una estrategia efecti-

va para mejorar la convivencia escolar y fortalecer la motivación de los

estudiantes. el docente juega un papel fundamental en la implementación

de metodologías activas en educación física. No solo debe diseñar activida-

des que favorezcan la participación del alumnado, sino que también debe

actuar como facilitador del aprendizaje, promoviendo un ambiente en el

que el alumnado pueda experimentar, reflexionar y mejorar su desempeño.

la formación continua del profesorado en estrategias innovadoras es clave

para garantizar el éxito de estas metodologías (cañabate et al., 2018). Di -

versos estudios han puesto de manifiesto que la integración de metodolo-

gías activas contribuye a un aprendizaje más significativo, un aumento de

la motivación y una mayor implicación de los estudiantes en su proceso

formativo (garcía-pérez et al., 2024). la incorporación de estrategias como

el uso del juego, la gamificación y el aprendizaje basado en la experiencia ha

permitido transformar la dinámica de las clases, generando entornos de

aprendizaje más estimulantes y efectivos. además, la tecnología educativa

ha jugado un papel relevante en esta transformación, facilitando nuevas for-

mas de enseñanza y evaluación (Segovia y gutiérrez, 2019).
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3. InFluEncIA dE lAs mEtodologíAs InnovAdoRAs En lA

motIvAcIón dEl AlumnAdo

la teoría de la autodeterminación de Deci y ryan (1985) distingue entre

motivación intrínseca y extrínseca. la motivación intrínseca se relaciona

con el placer y la satisfacción de realizar una actividad, mientras que la

extrínseca está vinculada a recompensas externas. en el ámbito de la edu-

cación física, potenciar la motivación intrínseca resulta clave para el de -

sarrollo de hábitos saludables y sostenibles en el tiempo. Diversos estudios

han demostrado que la aplicación de metodologías activas favorece la auto-

nomía del estudiante y su implicación en las clases.

además, estas estrategias contribuyen al desarrollo de competencias clave,

tales como:

• competencia digital, a través del uso de herramientas tecnológicas

en el proceso de aprendizaje.

• competencia social y cívica, mediante la interacción y el trabajo

colaborativo.

• competencia comunicativa, al fomentar la expresión oral y escrita

de ideas.

• autonomía y resolución de problemas, potenciando la toma de

decisiones y el pensamiento crítico.

entre los factores que influyen en la motivación en educación física, pode-

mos destacar los siguientes: 

• uso de tecnologías: la incorporación de herramientas digitales

po tencia la autonomía del estudiante y diversifica las formas de

aprendizaje.

• rol del profesorado: la manera en que el docente estructura la

clase y motiva al alumnado es un factor determinante para su par-

ticipación.

• Individualización del aprendizaje: Diseñar actividades adaptadas a

las necesidades de los estudiantes mejora su nivel de implicación.
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uno de los efectos más notables de la implementación de metodologías

innovadoras es el incremento en la motivación de los estudiantes. Nu -

merosos estudios han evidenciado que los enfoques activos y participativos

generan un mayor interés por el aprendizaje, en comparación con los

métodos tradicionales. la motivación es un elemento fundamental en el

aprendizaje, y en el ámbito de la educación física cobra una relevancia

especial, ya que influye directamente en la participación del alumnado y en

la adquisición de hábitos saludables. en los últimos años, han surgido

diversas metodologías innovadoras con el objetivo de dinamizar el proceso

de enseñanza y aprendizaje, promoviendo un mayor compromiso y disfru-

te por parte del estudiantado. en este contexto, el aprendizaje basado en

retos (aBr), el flipped learning, la gamificación y el modelo de educación

deportiva (MeS) se han consolidado como estrategias efectivas para poten-

ciar la motivación en educación física. Numerosas investigaciones han ana-

lizado el efecto de las metodologías activas en la motivación del alumnado

en educación física. en particular, el uso de escenarios innovadores que

incorporan tecnología y recursos digitales ha demostrado generar un

impacto positivo en la actitud y el interés de los estudiantes. por ejemplo,

estudios sobre la robótica en educación física han señalado un incremento

en la atención, la colaboración y el clima de aula (Belmonte et al., 2020).

asimismo, la aplicación del modelo de educación deportiva ha sido

vinculada con un aumento en la motivación intrínseca del alumnado, así

como en su percepción de autoeficacia y regulación emocional (Burgueño

Mengibar et al., 2020).

4. APREndIzAjE bAsAdo En REtos como mEtodologíA

InnovAdoRA

el aprendizaje basado en retos es un enfoque educativo innovador que fue

impulsado por apple y desarrollado en el ámbito académico por Nichols

et al. en 2016. Su propósito es mejorar la adquisición de conocimientos y

hacer que el aprendizaje sea más motivador, significativo y atractivo para

los estudiantes. para lograrlo, se basa en la resolución de retos, convirtién-

dolos en el eje central del proceso educativo.

el aBr se sustenta en diversas teorías del aprendizaje, entre las que

destacan:
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• teoría del aprendizaje experiencial (Kolb, 1984): Según Kolb, el

aprendizaje es un proceso activo en el que los estudiantes adquie-

ren conocimiento a través de la experiencia directa, la reflexión y la

aplicación práctica.

• teoría Sociocultural del aprendizaje (Vygotsky, 1978): Destaca la

importancia del entorno social y la interacción con otros en la cons-

trucción del conocimiento.

• teoría de la autodeterminación (Deci y ryan, 1985): plantea que la

motivación intrínseca se ve favorecida cuando se satisfacen tres

necesidades psicológicas fundamentales: autonomía, competencia

y relaciones interpersonales (Simón-chico et al., 2023).

este modelo surge de la necesidad de renovar las experiencias de enseñan-

za y aprendizaje, adaptándolas a las demandas educativas actuales. en este

marco, el aBr se presenta como una estrategia efectiva para fomentar el

desarrollo de competencias y potenciar la motivación en educación física

(Franco et al., 2023). No solo considera que los estudiantes deben apren-

der, sino que también involucra a los docentes y a toda la comunidad edu-

cativa en este proceso continuo de formación.

el aBr se fundamenta en varios principios clave:

• todos los participantes aprenden. el profesor guía la experiencia

educativa, pero no tiene que asumir todo el trabajo ni dirigir cada

paso.

• los contenidos deben ser relevantes. es importante que las temáticas

abordadas conecten con los intereses y la realidad de los alumnos.

• el aprendizaje se basa en retos. las actividades deben proponer

desafíos que impulsen la acción y el pensamiento crítico del estu-

diante.

• Fomento de la autonomía. a medida que avanzan en el proceso,

los alumnos deben asumir más responsabilidad sobre su propio

aprendizaje.

• equilibrio entre proceso y producto. No solo importa el resultado

final, sino también el camino recorrido para llegar a él.
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este enfoque se desarrolla en tres fases principales:

1. Involucrar: en este primer momento, los estudiantes parten de una

idea general para transformarla en un reto concreto. Se plantean

preguntas clave que les ayudan a contextualizar la gran idea y darle

forma al desafío que deberán resolver.

2. Investigar: aquí, los alumnos planifican estrategias y trabajan activa-

mente en la búsqueda de soluciones. Se organizan actividades, se

accede a recursos y se reflexiona sobre los avances logrados.

3. actuar: finalmente, las soluciones diseñadas se ponen en práctica en

un contexto real, permitiendo evaluar su impacto y efectividad.

el aprendizaje basado en retos no solo busca que los estudiantes adquieran

conocimientos, sino que también desarrollen habilidades esenciales como

la autonomía, el pensamiento crítico y la resolución de problemas, prepa-

rándolos mejor para enfrentar los desafíos del mundo actual. Franco et al.

en 2020, hacen una propuesta para aplicar el aBr en la materia de educa-

ción física. Su propuesta parte de una adaptación del aBr a la eF, cam-

biando el nombre de las fases de aplicación de los retos. en la siguiente

imagen aparece la comparación de las fases de la propuesta por Nicholls et

al. (2016) y la realizada por Franco et al. (2020).

Figura 1
Equivalencia entre las fases propuestas por Nicholls et al. (2016) 

y las fases en EF

Nota. tomado de Franco et al., 2020.

Según las fases de la propuesta realizada por Franco et al. (2020) consisti-

ría en lo siguiente:

• Fase 1: Familiarización. en esta etapa, el profesor introduce las

actividades para que los alumnos empiecen a familiarizarse con el

Educación y Futuro, 53 (2025), 123-141

129

Víctor Martínez-Majolero

Propuesta de

Nicholis, Cator

y Torres, 2016

Nuestra

propuesta

Involucrar Investigar Actuar

Familiarización Progresiones Consecución



deporte o la tarea a través de la exploración y el descubrimiento. es

importante preparar el espacio con antelación, establecer normas

de seguridad al inicio de la sesión para evitar riesgos y asegurarse

de que todos los estudiantes participen en la recogida del material

al finalizar (Fajardo y garcía, 2019).

• Fase 2: Progresiones. a lo largo de esta fase, los alumnos realizan

pequeños retos diseñados para desarrollar habilidades específicas

del deporte o la actividad. estos desafíos son breves y cuentan con

distintos niveles de dificultad. Dependiendo de la dinámica, pueden

hacerse de manera individual o en pequeños grupos. además, se

lleva un registro de los retos que cada alumno va superando y del

nivel de complejidad alcanzado.

• Fase 3: Consecución. en esta última etapa, los estudiantes ponen

a prueba lo aprendido mediante un reto final adaptado al nivel

que han alcanzado en los desafíos anteriores. esta actividad

puede durar una o varias sesiones e implica la práctica real del

deporte, como, por ejemplo, jugar un partido de baloncesto con

compañeros de nivel similar.

el aprendizaje Basado en retos (aBr) se ha consolidado como una meto-

dología eficaz para el desarrollo de competencias clave en los estudiantes.

el aBr se ha consolidado como una metodología que permite a los estu-

diantes enfrentarse a problemas reales y les sitúa en el centro del proceso

de aprendizaje, promoviendo un aprendizaje significativo y contextualiza-

do. la aplicación de desafíos en contextos deportivos fomenta la autono-

mía y el sentido de competencia de los estudiantes (Simón-chico et al.,

2023). Su implementación en diferentes niveles educativos ha demostrado

mejorar la capacidad de resolución de problemas y el pensamiento crítico,

favoreciendo además la colaboración y el trabajo en equipo (adiguna y

Sutapa, 2019). también, el aBr ha demostrado ser una metodología eficaz

para mejorar la motivación y la autonomía del estudiante (Franco Álvarez

et al., 2024).

Investigaciones recientes han demostrado que la aplicación del aBr en eF

potencia la motivación y el compromiso de los estudiantes, favoreciendo la

consolidación de aprendizajes a largo plazo (Álvarez Álvarez y Velasco

Santos, 2020). en educación física, el aBr permite diseñar experiencias de
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aprendizaje dinámicas que combinan el movimiento con el desarrollo de

competencias cognitivas y emocionales (Álvarez Álvarez y Velasco Santos,

2020). además, se ha implementado con éxito para mejorar la participa-

ción de los estudiantes y el desarrollo de habilidades motoras (Franco Álva-

rez et al., 2020). por lo tanto, el aBr es una metodología innovadora que

permite la aplicación práctica del conocimiento y fomenta la resolución de

problemas en contextos reales (zhang et al., 2023). 

5. InFluEncIA dEl APREndIzAjE bAsAdo En REtos (AbR)
En lA motIvAcIón dEl AlumnAdo dE EducAcIón FísIcA

en el contexto de la educación física, la metodología del aprendizaje basa-

do en retos no solo facilita el desarrollo de competencias motrices, sino que

también favorece la motivación de los alumnos, promoviendo su autono-

mía y compromiso con la actividad física (Simón-chico et al., 2023). la

literatura científica ha evidenciado que el aBr contribuye a potenciar la

motivación intrínseca de los estudiantes. la posibilidad de enfrentarse a

desafíos significativos y de asumir un papel activo en su propio aprendiza-

je genera un mayor interés y satisfacción en las clases de educación física.

un estudio realizado con estudiantes de secundaria mostró que aquellos

que participaron en experiencias de aBr reportaron un incremento en

su autonomía y disfrute de la asignatura (Simón-chico et al., 2023).

Martínez-Majolero et al. (2022) han señalado que el uso del aBr en edu-

cación superior permite mejorar la motivación y la autonomía de los estu-

diantes al enfrentarse a situaciones desafiantes y significativas (Martínez-

Majolero et al., 2022). ese mismo sentido, las conclusiones de otro estudio

resaltan el impacto positivo del aprendizaje basado en retos (aBr) en la

enseñanza deportiva dentro del ámbito universitario. los resultados mues-

tran que los estudiantes expuestos a esta metodología mejoraron significa-

tivamente su conocimiento sobre la misma, así como su capacidad para

desarrollar propuestas innovadoras en el ámbito educativo. además, se

identificó que las estrategias metodológicas empleadas fueron los aspec-

tos mejor valorados por los alumnos, lo que sugiere que el uso de enfo-

ques innovadores genera mayor interés y compromiso en el alumnado

(gonzález-peño et al., 2021). el estudio de Franco et al. (2023) conclu-

ye que el aprendizaje basado en retos es una metodología efectiva en la
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educación superior en contextos deportivos, ya que fomenta la satisfacción

de la competencia y reduce la frustración en la relación social al crear un

entorno más estructurado y colaborativo en comparación con la enseñan-

za tradicional. los estudiantes perciben a los profesores que emplean aBr

como más orientadores y estructurados, lo que sugiere que este enfoque

favorece un aprendizaje más autónomo y motivador. en términos de apli-

caciones prácticas, se recomienda formar a los docentes en estrategias que

equilibren la autonomía con la estructura sin caer en el control excesivo,

además de considerar la implementación de aBr en otras disciplinas para

evaluar su impacto en el aprendizaje y la motivación (Franco et al., 2023).

asimismo, el aprendizaje basado en proyectos, una metodología estrecha-

mente relacionada con el aBr, ha demostrado ser efectivo para mejorar la

motivación y la comprensión del alumnado, al implicarlos en la construc-

ción de conocimientos aplicados a situaciones reales (Mulya, 2023).

el aBr favorece un modelo de enseñanza en el que los estudiantes son pro-

tagonistas de su aprendizaje. esta estrategia fomenta la participación acti-

va, el trabajo en equipo y la toma de decisiones, aspectos clave para de -

sarrollar competencias tanto cognitivas como socioemocionales de manera

general y un aumento de la motivación de manera particular. un estudio

sobre el impacto del modelo de educación deportiva en la motivación de los

alumnos subraya que este tipo de metodologías activas refuerzan la percep-

ción de autonomía y disfrute en la asignatura (tendinha et al., 2021). el

aprendizaje basado en retos no solo mejora la motivación, sino que tam-

bién impacta positivamente en las habilidades sociales del alumnado. la

necesidad de resolver problemas de manera colaborativa fortalece la comu-

nicación, el liderazgo y la empatía entre los estudiantes. Investigaciones

han evidenciado que los alumnos expuestos a esta metodología muestran

una mayor predisposición al trabajo en equipo y una mejor capacidad para

afrontar retos en grupo (Macleod et al., 2022).

el aBr se ha contrastado con otras metodologías activas, como el aprendi-

zaje basado en proyectos (aBp) y el modelo de educación deportiva (MeS).

Mientras que el aBp se enfoca en la creación de un producto final, el aBr

prioriza la resolución de desafíos como un medio para el desarrollo de

competencias clave. esto ha demostrado ser eficaz para potenciar la moti-

vación y el pensamiento crítico (Mulya, 2023). por otro lado, el MeS, al

integrar elementos lúdicos y competitivos, ha mostrado un impacto positi-
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vo en el compromiso y la implicación de los estudiantes en la asignatura de

educación física (tendinha et al., 2021).

6. PRoPuEstA PRáctIcA PARA El dEsARRollo dE

contEnIdos dE dEPoRtEs dE AdvERsARIo (KARAtE) 
A tRAvés dEl AbR

en una investigación llevada a cabo por Franco et al. (2020) se presentó

una propuesta de aprendizaje basado en retos en distintos deportes del

grado de ciencias de la actividad física y el deporte (caFyDe) de la uni -

versidad pontificia comillas. esta propuesta podría ser un modelo que se

replicara en distintos contextos educativos, tanto de primaria, secundaria

o formación profesional. para ello, el procedimiento sería el mismo que se

detallará a continuación, únicamente modificando los contenidos de la

asignatura en la que se aplicaría. en este caso, se expone cómo se desarro-

lló la metodología de aBr en la asignatura de deportes de adversario, más

concretamente en los contenidos de karate.

la asignatura de karate para el primer curso de caFyDe y primaria está

diseñada en tres etapas: familiarización, progresión y consecución. la idea

es que los alumnos se involucren al máximo y puedan alcanzar el mayor

nivel posible al finalizar el curso. al principio, se trabaja la parte teórica

con documentos y videos, para que los estudiantes comprendan bien los

fundamentos. luego, se pasa a la práctica, superando distintos retos adap-

tados a la dificultad y a las técnicas clave del karate, como posturas, ata-

ques, defensas y patadas, además de combinaciones entre ellas. estos retos

pueden hacerse tanto de manera individual como en equipo y deben ser

grabados, ya que formarán parte del examen práctico que será el reto final.

Durante todo el proceso, el profesor estará presente para guiar y dar feed-

back, ayudando a mejorar la técnica y el aprendizaje. con este método, los

alumnos no solo practican, sino que también tienen la oportunidad de

investigar, desarrollar su autonomía y enfrentarse a nuevos desafíos cada

vez más exigentes.

a continuación, se detalla un posible modelo con la estructura de los retos

y los distintos niveles que existen para cada reto para el desarrollo de la téc-

nica fundamental (kihon) en karate:
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• reto 1: posiciones (dachi).

– Nivel 1: realiza 2 posiciones diferentes consecutivas.

– Nivel 2: realiza 3 posiciones diferentes consecutivas.

– Nivel 3: realiza 3 posiciones diferentes consecutivas en diferen-

tes direcciones.

• reto 2: patadas (geri).

– Nivel 1: realiza 1 patada con buen control técnico con ambas

piernas.

– Nivel 2: realiza 2 patadas con buen control técnico con ambas

piernas.

– Nivel 3: realiza 2 patadas con buen control técnico y con dife-

rentes posiciones.

• reto 3: Defensas (uke).

– Nivel 1: realiza 2 defensas distintas y consecutivas en heiko-

dachi.

– Nivel 2: realiza 3 defensas distintas y consecutivas en heiko-

dachi.

– Nivel 3: realiza 5 defensas distintas y consecutivas en heiko-

dachi.

– Nivel 4: realiza 5 defensas distintas con 3 posiciones diferentes.

– Nivel 5: realiza 5 defensas distintas con 3 posiciones diferentes

en diferentes direcciones.

– Nivel 6: realiza 5 defensas distintas con 3 posiciones diferentes,

en diferentes direcciones y con buen control técnico y atlético.

• reto 4: ataques (directos/indirectos-tsuki/uchi).

– Nivel 1: realiza 2 ataques directos distintos y consecutivos en

heikodachi.
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– Nivel 2: realiza 2 ataques directos y 2 indirectos distintos y con-

secutivos en heikodachi.

– Nivel 3: realiza 2 ataques directos y 2 indirectos distintos y con-

secutivos en heikodachi con 3 posiciones diferentes.

– Nivel 4: realiza 2 ataques directos y 2 indirectos distintos y con-

secutivos en heikodachi con 3 posiciones diferentes en diferen-

tes direcciones.

– Nivel 5: realiza 2 ataques directos y 2 indirectos distintos y con-

secutivos en heikodachi con 3 posiciones diferentes en diferen-

tes direcciones y con buen control técnico y atlético.

• reto 5: elaboración Kata.

– Nivel 1: realiza 2 ataques directos y/o indirectos en diferentes

posiciones.

– Nivel 2: realiza 4 ataques directos y/o indirectos en diferentes

posiciones.

– Nivel 3: realiza 4 ataques directos y/o indirectos y 3 defensas en

diferentes posiciones.

– Nivel 4: realiza 4 ataques directos y/o indirectos y 4 defensas en

diferentes posiciones.

– Nivel 5: realiza 4 ataques directos y/o indirectos, 4 defensas y 2

patadas en diferentes posiciones.

– Nivel 6: realiza 4 ataques directos y/o indirectos, 4 defensas, 2

patadas en diferentes posiciones y direcciones.

– Nivel 5: realiza 4 ataques directos y/o indirectos, 4 defensas y 2

patadas en diferentes posiciones, direcciones y con buen control

técnico y atlético.

– Nivel 6: al nivel 5 añade 5 técnicas más.

a continuación, se detalla otro posible modelo con la estructura de distin-

tos retos para el desarrollo del combate (kumite) en karate:

Educación y Futuro, 53 (2025), 123-141

135

Víctor Martínez-Majolero



• reto 1: «el Karateka Intocable».

Situación-problema: ¿cómo podemos evitar que nuestro oponente

nos toque sin alejarnos demasiado?

Desarrollo:

– en parejas, un alumno debe intentar tocar suavemente con la

mano el pecho del compañero.

– el otro alumno debe esquivar sin moverse del sitio.

– Se permite desplazarse solo lateralmente a medida que avanza la

actividad.

• reto 2: «golpea sin Ser golpeado».

Situación-problema: ¿cómo podemos atacar sin que nos alcancen?

Desarrollo:

– en parejas, un alumno debe intentar tocar con gyaku-zuki

(puñetazo recto) el pecho del compañero.

– el compañero solo puede moverse para esquivar y responder

con un contraataque.

– Se cambian roles tras varias rondas.

• reto 3: «el Maestro del tiempo».

Situación-problema: ¿cómo sabemos cuándo atacar y cuándo

defendernos?

Desarrollo:

– Se asignan roles: un alumno es el atacante y el otro el defensor.

– el atacante debe lanzar una técnica de puño o pierna de forma

predecible.

– el defensor debe anticipar el ataque y contraatacar justo antes o

justo después.
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• reto 4: «lee la Mente del oponente».

Situación-problema: ¿cómo podemos predecir los movimientos de

nuestro rival y adelantarnos?

Desarrollo:

– en parejas, un alumno ataca con una técnica libre.

– el otro debe predecir el ataque basándose en la postura y gestos

del compañero.

– Se alternan los roles tras cada serie.

7. REtos y lImItAcIonEs dEl APREndIzAjE bAsAdo En

REtos En EducAcIón FísIcA

a pesar de sus múltiples ventajas, la implementación del aBr en educa-

ción física presenta ciertos desafíos. entre ellos, la necesidad de una

planificación más exhaustiva por parte del docente y la adecuación del

currículo a esta metodología. algunos estudios han señalado que los

profesores pueden encontrar dificultades al diseñar experiencias de

aprendizaje que equilibren los objetivos educativos con la motivación del

alumnado (adiguna y Sutapa, 2019). además, la resistencia al cambio

metodológico por parte de algunos estudiantes es otro obstáculo a consi-

derar. la falta de instrucciones explícitas y la exigencia de una mayor

autonomía pueden generar inseguridad en ciertos alumnos, lo que de -

manda una guía más personalizada por parte del docente (Bohm et al.,

2020). las investigaciones recientes subrayan la importancia de conti-

nuar explorando nuevas metodologías y adaptándolas a las necesidades

específicas de cada contexto educativo. Solo a través de un compromiso

continuo con la innovación pedagógica será posible garantizar una edu-

cación de calidad que motive y prepare a los estudiantes para los desafíos

del futuro (ajlouni et al., 2023).
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8. conclusIonEs

la educación del siglo xxI requiere un enfoque pedagógico innovador que

responda a las necesidades cambiantes de los estudiantes. en este sentido,

metodologías como el aprendizaje basado en retos, el aprendizaje basado

en proyectos y el aprendizaje cooperativo han demostrado ser herramien-

tas efectivas para fomentar un aprendizaje más dinámico, significativo y

participativo. en el ámbito de la educación física, estas estrategias han per-

mitido una mayor implicación del alumnado, así como el desarrollo de

competencias clave para su formación integral. la formación docente y la

implementación de nuevas tecnologías siguen siendo factores determinan-

tes para consolidar estos enfoques en los centros educativos. es necesario

que los docentes reciban una formación adecuada que les permita imple-

mentar este tipo de metodologías de manera efectiva. asimismo, es im -

prescindible que las instituciones educativas apoyen la integración de estos

enfoques dentro del currículo, proporcionando los recursos y la infraes-

tructura necesaria.

el aBr se presenta como una estrategia pedagógica innovadora que favore-

ce el desarrollo de competencias y la motivación del alumnado en educación

física. al centrarse en la autonomía, la participación activa y el aprendizaje

colaborativo, esta metodología no solo mejora la experiencia edu cativa, sino

que también fomenta hábitos de vida saludables y una actitud positiva hacia

la actividad física a lo largo del tiempo.

las metodologías innovadoras han demostrado ser efectivas para aumen-

tar la motivación en educación física. Integrar estrategias como el aBr,

Flipped learning, la gamificación y el Modelo de educación Deportiva

(SeM) en el diseño curricular puede generar experiencias de aprendizaje

más atractivas y contribuir al desarrollo de hábitos saludables a largo

plazo.

en definitiva, el futuro de la educación pasa por la adopción de estrategias

pedagógicas innovadoras que no solo potencien el aprendizaje académico,

sino que también fomenten el desarrollo de competencias esenciales para

la vida.
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Resumen

el artículo explora la transición del modelo tradicional de enseñanza, centrado en la me -
morización y el tratamiento abstracto del conocimiento, hacia un enfoque pedagógico
basado en situaciones de aprendizaje. esta propuesta didáctica promueve un aprendiza-
je contextualizado y significativo, vinculado a las experiencias del alumnado y orientado
al desarrollo de competencias. Desde una perspectiva situada y experiencial, se propone
centrar el proceso educativo en el estudiante, favoreciendo no solo la adquisición de con-
tenidos, sino también el desarrollo de habilidades, actitudes y valores. como aplicación
práctica, se presenta una Situación de aprendizaje en la asignatura de geografía de
2º de Bachillerato, centrada en la elaboración colaborativa de un Plan territorial de
Prevención de Inundaciones, como respuesta a la DaNa ocurrida en la comunidad
Valenciana en octubre de 2024. esta experiencia permite abordar una problemática
actual desde una perspectiva geográfica, integrando el conocimiento teórico con su apli-
cación práctica y socialmente relevante. el estudio concluye destacando el potencial
pedagógico de las situaciones de aprendizaje para su incorporación en la educación
Secundaria obligatoria y el Bachillerato, en tanto que fortalecen la motivación del alum-
nado y favorecen un aprendizaje competencial.

Palabras clave: aprendizaje significativo, geografía contextualizada, situación de apren-
dizaje, educación transformadora, visión glocal.

Abstract

the article explores the transition from the traditional teaching model, focused on memo-
risation and the abstract treatment of knowledge, towards a pedagogical approach based
on learning Situations. this didactic proposal promotes contextualised and meaningful
learning, connected to students’ experiences and aimed at developing competencies. From
a situated and experiential perspective, it suggests centring the educational process on the
student, fostering not only the acquisition of content but also the development of skills,
attitudes, and values. as a practical application, a learning Situation is presented within
the 2nd-year geography course of Spanish upper secondary education (Bachillerato), focu-
sed on the collaborative development of a territorial Flood Prevention Plan in response to
the DaNa (isolated high-altitude depression) that occurred in the Valencian community in
october 2024. this experience enables addressing a current issue from a geographical
perspective, integrating theoretical knowledge with its practical and socially relevant appli-
cations. the study concludes by highlighting the pedagogical potential of learning
Situations for their inclusion in both Educación Secundaria Obligatoria and Bachillerato,
as they enhance student motivation and support competency-based learning.

Key words: meaningful learning, contextualised geography, learning situation, transfor-
mative education, glocal vision.
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1. IntRoduccIón

la geografía constituye una parte importante de la formación cultural del

individuo, fomenta la curiosidad y sensibilidad para observar, analizar y

comprender la realidad. la geografía es dinámica y se transforma constan-

temente, requiere de un aprendizaje activo y práctico; por cuanto la subsis-

tencia del individuo radica en la comprensión, conciencia y capacidad de

movimiento de la realidad, en la integración y participación de esta, dentro

de los parámetros espaciotemporales. el individuo no puede ser ignorante

del resto de la humanidad, del espacio en que ésta vive y se mueve, no

puede pretender quedarse al margen, sin que la humanidad no le afecte.

además, el individuo se encuentra en constante expansión, en el desarro-

llo y cambio de las instituciones sociales, en la proyección de sus intereses,

tanto individuales como colectivos, en la creación de nuevas formas de

dominación o tenencia del espacio.

Por todo ello, ya desde el último tercio del siglo xx el conocimiento del

espacio y de la cultura de los diversos espacios es imprescindible si se quie-

re sobrevivir y avanzar. Pues el conocimiento espacial permite tener una

perspectiva y una interpretación de la realidad para proyectar el futuro.

las exploraciones europeas de los mares y de los continentes durante los

siglos xV y xVI, determinaron una nueva visión del mundo, del planeta, del

espacio. el conocimiento de la realidad geográfica, identificar su lugar en

la realidad espacial y explicar las relaciones surgidas del crecimiento expo-

nencial del espacio conocido configuró un nuevo individuo. el conocimiento

del espacio en el siglo xxI es enorme, puesto que pocos espacios recónditos

en el planeta se encuentran actualmente inexplorados. Y, sin embargo, la

ignorancia geográfica es una evidencia que afecta a buena parte del alum-

nado, que tendrá repercusiones a lo largo de su vida.

la geografía es una materia para explorar significativamente en educación

Secundaria obligatoria y en el Bachillerato si queremos tener ciudadanos

situados e incardinados en el mundo –no solo en su barrio y en la nube

digital–, constructores de espacios humanizados, capaces de ubicarse,

reconocerse e identificarse en un entorno espaciotemporal cercano, regio-

nal, nacional y mundial, capaces de valorar la diversidad de espacios cono-

cidos y proyectar el futuro.



la situación de la geografía en Bachillerato es optativa, no por poco signi-

ficativa sino porque los dos años de esta etapa no pueden abarcar todas las

disciplinas importantes, si bien la mayor parte de los estudiantes de la

modalidad de Humanidades y ciencias Sociales la cursan. aunque sería

aconsejable que todos tuviesen conocimiento geográfico, puesto que es una

materia interdisciplinar y globalizadora de las disciplinas existentes. a esto

hay que añadir que es una materia que califica para la nota de la actual

Prueba de acceso a la universidad (Pau) de una parte significa de los gra-

dos actuales. 

Pero la enseñanza de la geografía en Bachillerato enfrenta el reto de equi-

librar la preparación para evaluaciones estandarizadas con la necesidad de

promover un aprendizaje significativo. en este contexto, las situaciones

de aprendizaje emergen como una metodología eficaz que permite a los

estudiantes construir conocimientos en relación con su entorno. 

Para dar respuesta a la necesidad que surge en la escuela, este artículo ana-

liza cómo las situaciones de aprendizaje facilitan una enseñanza geográfica

situada y significativa, favoreciendo la comprensión del espacio geográfico

y el desarrollo de competencias clave.

2. APRendIzAje contextuALIzAdo en LA enseñAnzA de LA

GeoGRAfíA

2.1 definición y fundamentos del aprendizaje contextualizado

el aprendizaje contextualizado es una estrategia educativa motivadora

puesto que relaciona los contenidos de aprendizaje con la realidad de los

estudiantes. aplicada a la geografía, utiliza el entorno como recurso peda-

gógico y ayuda a analizar e interpretar las problemáticas sociales y socioam-

bientales, para lo cual, tendríamos que salir del «modo dominante de

abordar la enseñanza-aprendizaje de la geografía, eminentemente me -

mo rístico, mecánico y repetitivo, que se limita a la mera descripción de for-

mas y elementos territoriales» (Marrón, 2011, p. 323).

el aprendizaje contextualizado requiere abordar problemas de la vida coti-

diana, problemas reales, que requieren procesos de reflexión y análisis de

situaciones y de relaciones socioespaciales. Para ello es fundamental el
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acceso a diversas fuentes de información, facilitadas por las tecnologías. lo

que no elimina la necesidad de fundamentación que como ciencia tiene la

geografía y el aprendizaje de un lenguaje geográfico significativo actual. Si

bien es la acción la que guía el aprendizaje.

contextualizar el aprendizaje supone situar el contenido de la materia a

estudiar dentro de un marco relevante y significativo para el alumnado.

Sitúa el conocimiento en contextos significativos para el estudiante, de modo

que los contenidos se vinculan con su realidad más próxima. esta metodo-

logía parte del principio de que el aprendizaje es más efectivo cuando los

contenidos se relacionan con situaciones concretas y relevantes, lo cual

favorece la comprensión profunda, permite la transferencia del conoci-

miento y la motivación intrínseca del alumnado. en contraste con los

modelos tradicionales de enseñanza, basados en la memorización y en la

abstracción, el aprendizaje contextualizado promueve un enfoque cons-

tructivista, participativo y experiencial del proceso educativo.

el fundamento del aprendizaje contextualizado se apoya en las teorías del

aprendizaje significativo de ausubel, el aprendizaje situado de lave y Wen -

ger, y el constructivismo de Vygotsky. corrientes que convergen en que el

conocimiento no se adquiere de forma aislada, sino que se encuentra

mediado por la interacción social, las herramientas culturales y las expe-

riencias personales. así, David ausubel (1983) sostiene que para que el

aprendizaje sea significativo, debe conectarse con los conocimientos pre-

vios del alumno. Por su parte, Jean lave y etienne Wenger (1991) introdu-

cen el concepto de aprendizaje situado, el cual resalta la importancia de

aprender en contextos auténticos a través de la participación en comunida-

des de práctica. lev Vygotsky (1978), en su teoría sociocultural, resalta el

papel del entorno y del lenguaje como mediadores del aprendizaje.

John Dewey afirma en su libro Experience and Education (1998), que la

educación solo puede considerarse efectiva si se basa en la experiencia.

el aprendizaje ocurre cuando el contenido se conecta con las vivencias

del alumno y tiene aplicación en su entorno inmediato. Dewey argumen-

ta en el segundo capítulo del mismo texto, que una educación genuina

se basa en la experiencia y que el aprendizaje es más efectivo cuando se

conecta con las vivencias del estudiante y tiene aplicación en su entorno

inmediato.
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la teoría del aprendizaje situado comprende el aprendizaje como una acti-

vidad sociocultural, que se da en función de la actividad y en el contexto en

el que acontece. lave y Wenger, sostienen que el aprendizaje es un proce-

so integral de participación en comunidades de aprendizaje, el aprendizaje

en espacios que promueven la participación de los miembros de la comu-

nidad educativa.

Vygotsky, en el capítulo 6 de su libro Mind in Society (1978)1, explica cómo

el aprendizaje se facilita mediante la interacción social y la conexión con

experiencias culturales previas, y afirma que el aprendizaje y la vida prác-

tica están interrelacionados.

estas ideas subrayan la necesidad de repensar los procesos educativos

desde un enfoque situado y experiencial, en el que el conocimiento se cons-

truya desde y para la vida del estudiante. en consecuencia, el aprendizaje

contextualizado no solo facilita una mejor comprensión de los contenidos,

sino que también favorece la formación integral del individuo, el desarrollo

de su autonomía, su sentido crítico y su capacidad de actuar en el mundo. 

el aprendizaje contextualizado es una estrategia pedagógica eficaz debido

a su capacidad para hacer que los contenidos curriculares cobren sentido y

relevancia para los estudiantes. Se basa en la teoría constructivista de la

enseñanza y el aprendizaje, poniendo el enfoque en la construcción signifi-

cativa de los conocimientos a partir de sus propias experiencias. entre las

razones fundamentales que justifican su implementación se destacan las

siguientes:

• la mejora en la comprensión profunda de los conceptos.

• el incremento en la motivación del alumnado.

• la posibilidad de transferir los conocimientos a situaciones reales.

• el desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo,

• lo que provoca que los aprendizajes se convierten en herramientas

de interpretación y transformación de la realidad.

1 traducción al español: El desarrollo de los procesos psicológicos superiores, editorial
crítica, 1979.



De acuerdo con la perspectiva de Vygotsky, el aprendizaje se produce en

interacción con el entorno social y mediante el uso de herramientas cultu-

rales. Plantea que el desarrollo cognitivo ocurre en un proceso mediado

socialmente, donde el lenguaje, la cultura y el entorno son elementos fun-

damentales. 

estas reflexiones dan cuenta de cómo el aprendizaje contextualizado se

fundamenta en una concepción activa, situada y social del aprendizaje, en

la cual el conocimiento se construye colectivamente, en diálogo con el

entorno.

2.2 Relevancia de conectar los contenidos geográficos con la
realidad del estudiante

en el marco de una educación centrada en el estudiante, la asignatura de

geografía en el nivel de Bachillerato ofrece una oportunidad privilegiada

para promover un aprendizaje significativo mediante la conexión de los

contenidos curriculares con la realidad vital del alumnado. esta conexión

no solo favorece la comprensión profunda de los fenómenos geográficos,

sino que también estimula el pensamiento crítico y la participación activa

en la sociedad. en este sentido, resulta fundamental adoptar un enfoque de

aprendizaje situado que reconozca la importancia del contexto, los conoci-

mientos y las experiencias previas del estudiante como elementos centra-

les del proceso de aprendizaje.

el aprendizaje situado sostiene que el conocimiento se construye de forma

más eficaz cuando se vincula con situaciones reales, próximas y significati-

vas para el aprendiz (lave y Wenger, 1991). en geografía, disciplina que

estudia las interacciones entre el medio físico y las sociedades humanas,

este principio cobra especial relevancia. Integrar la experiencia cotidiana

del alumnado –su entorno, las problemáticas territoriales, sus vivencias

como ciudadano– permite que los conocimientos geográficos adquieran

sentido, trascendiendo el plano teórico y fomentando una comprensión

holística y crítica del espacio geográfico.

en la etapa de Bachillerato, donde el currículo geográfico se torna más

complejo y abstracto –incorporando temáticas como los sistemas produc-

tivos, los desequilibrios territoriales, la sostenibilidad ambiental, la perte-

nencia a la ue–, la conexión con la realidad del estudiante se vuelve deci-
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siva. Vincular estos contenidos con ejemplos concretos del entorno local,

nacional, europeo y mundial, facilita la construcción de una conciencia

espacial activa y comprometida.

además, al considerar los conocimientos previos del alumnado, se favore-

ce la activación de esquemas cognitivos que permiten la integración de

nuevos saberes en estructuras mentales ya existentes. este proceso, respal-

dado por la teoría del aprendizaje significativo (ausubel, 1983), promueve

una comprensión duradera en el tiempo. Por ejemplo, al abordar el estudio

de los riesgos naturales, partir de fenómenos naturales y humanos que se

desarrollan en el entorno local o de la comunidad autónoma (inundacio-

nes, incendios forestales, sequías) permite al estudiante establecer víncu-

los personales con los conocimientos geográficos, generando una mayor

motivación e implicación en el aprendizaje.

asimismo, la contextualización de los contenidos geográficos potencia la

dimensión competencial de la materia. el aprendizaje se orienta no solo a

la adquisición de saberes teóricos, sino también a la aplicación de estos en

contextos reales, desarrollando habilidades para el análisis territorial, la

interpretación de datos espaciales y la toma de decisiones informadas. De

este modo, la enseñanza de la geografía en Bachillerato se alinea con los

principios de una educación transformadora, capaz de formar ciudadanos

críticos, con capacidad para analizar, comprender y actuar sobre los desa -

fíos espaciales de su tiempo.

en conclusión, conectar los contenidos geográficos con la realidad del estu-

diante es una estrategia pedagógica clave para promover un aprendizaje

contextualizado, situado y significativo en la enseñanza de la geografía en

Bachillerato. esta orientación didáctica no solo facilita la comprensión de

los fenómenos geográficos, sino que contribuye a formar sujetos reflexivos

y comprometidos con su entorno, lo cual constituye uno de los principales

objetivos de la educación geográfica contemporánea.

2.3 estrategias para promover un aprendizaje geográfico 
situado en el entorno cercano

Desde la perspectiva de la didáctica de la geografía, la concepción del

aprendizaje situado permite vincular los contenidos teóricos del currícu-

lo con la experiencia directa del territorio, fomentando la observación, el
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análisis, la interpretación crítica y la implicación activa del alumnado en su

entorno. en este sentido, se proponen algunas estrategias que promueven

un aprendizaje geográfico situado en secundaria, pero específicamente

pensado para Bachillerato. 

2.3.1 Observación sistemática del entorno y trabajo de campo

la observación directa del espacio cercano permite que el alumnado reco-

nozca en su entorno los conceptos clave de la geografía, como lo son el pai-

saje –tanto urbano como natural–, el uso del suelo, los factores de diversi-

dad del paisaje, la dinámica urbana, los espacios productivos, el espacio

urbano, las redes de transporte, el impacto medioambiental, etc. Se propo-

ne la realización de itinerarios didácticos guiados, acompañados de cua-

dernos de campo que integren descripciones, fotografías, esquemas, cro-

quis y reflexiones, en papel y/o digitales. este contacto con el medio facilita

la comprensión de la organización espacial y estimula una actitud analítica

ante la realidad geográfica conocida. Se configura de forma más completa,

la complejidad del espacio vivido y percibido.

2.3.2 Elaboración de cartografía vinculada al espacio local

el uso de la cartografía como herramienta didáctica se potencia cuando los

estudiantes elaboran sus propios mapas, planos o croquis a partir de la

observación del territorio próximo. esta estrategia puede desarrollarse con

recursos tradicionales (mapas físicos, topográficos, temáticos) o mediante

herramientas digitales como los Sistemas de Información geográfica (SIg)

y plataformas de geolocalización. la representación espacial del entorno

contribuye al desarrollo del pensamiento espacial y a la adquisición de

competencias geográficas aplicadas.

2.3.3 Análisis de problemáticas territoriales del entorno

abordar problemas o retos territoriales presentes en el entorno del alum-

nado permite relacionar el aprendizaje con situaciones reales, desarrollan-

do una conciencia crítica y comprometida. Y puesto que la mayor parte de

los centros educativos se encuentran en entornos urbanos y, en nuestro

caso, se circunscribe a Madrid capital, temas como la expansión urbana, la

contaminación, la movilidad, la segregación socioespacial o la despobla-
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ción rural pueden ser objeto de estudio desde una perspectiva geográfica.

esta estrategia favorece el desarrollo del pensamiento analítico y crítico, al

mismo tiempo que estimula la formulación de propuestas de mejora del

territorio.

2.3.4 Utilización de fuentes y datos locales

Incorporar al aula información procedente de fuentes locales –como esta-

dísticas municipales, documentos urbanísticos, fotografías aéreas históri-

cas, noticias de prensa local o testimonios de vecinos– permite al alumna-

do contextualizar los contenidos geográficos y valorar la utilidad social de

esta disciplina. además, el análisis de datos reales estimula la interpreta-

ción de fenómenos espaciales y facilita la adquisición de competencias en

el tratamiento de la información geográfica.

2.3.5 Aprendizaje basado en proyectos (ABP) con enfoque 

territorial

el desarrollo de proyectos de investigación vinculados al espacio próximo

constituye una estrategia altamente eficaz para favorecer un aprendizaje

situado. a través de la formulación de preguntas de investigación, la reco-

pilación de datos, el trabajo en equipo y la elaboración de productos fina-

les –informes, exposiciones, infografías, podcast, mapas, vídeos–, el alum-

nado se convierte en protagonista de su propio aprendizaje.

2.3.6 Incorporación de la perspectiva histórica del territorio

la comprensión del espacio geográfico actual requiere, en muchas ocasio-

nes, una mirada retrospectiva que permita identificar los procesos que han

configurado el territorio. en este sentido, se propone integrar la dimensión

histórica del entorno mediante el análisis de fuentes históricas, planos

antiguos, evolución de la estructura urbana, cambios en el uso del suelo o

testimonios orales que verifiquen la transformación habida. esta estrategia

favorece una comprensión compleja y dinámica del espacio.

2.3.7 Interacción con agentes del territorio

el aprendizaje geográfico se enriquece cuando el alumnado entra en con-

tacto con actores sociales, económicos o institucionales que intervienen en
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la configuración del espacio. Visitas a organismos públicos, empresas loca-

les, asociaciones vecinales o colectivos ambientales pueden proporcionar

una visión más completa de las dinámicas territoriales. esta estrategia pro-

mueve la educación para la ciudadanía y el compromiso con el entorno.

las estrategias propuestas tienen como finalidad acercar los contenidos

curriculares de la geografía al contexto vital del alumnado, favoreciendo

un aprendizaje significativo, crítico y transformador. a través del vínculo

con el entorno cercano, el estudiante no solo adquiere conocimientos, sino

que desarrolla competencias clave para interpretar el territorio, valorar su

diversidad y participar activamente en su mejora. en un momento en que

los desafíos socioambientales requieren respuestas informadas y compro-

metidas, la educación geográfica situada se presenta como una herramien-

ta esencial para formar ciudadanos responsables y conscientes del espacio

que habitan.

3. LAs sItuAcIones de APRendIzAje: unA oPoRtunIdAd

PARA LA enseñAnzA de LA GeoGRAfíA ActuAL

las situaciones de aprendizaje constituyen un enfoque didáctico que arti-

cula la enseñanza en torno a contextos significativos, promueven una ense-

ñanza situada y contextualizada, permitiendo al alumnado construir cono-

cimientos a partir de experiencias reales o simuladas que demandan la

movilización de saberes. en el ámbito de la geografía, disciplina orientada

al análisis del espacio en su dimensión física, social y económica, estas

situaciones conectan los saberes escolares con la realidad vivida y percibi-

da por el alumnado, se convierten en escenarios pedagógicos que favorecen

la comprensión del espacio geográfico, la interrelación entre fenómenos

físicos y humanos, y la toma de decisiones fundamentadas desde una pers-

pectiva crítica y territorial.

3.1 concepto y características de las situaciones de 
aprendizaje

la legislación educativa vigente incorpora como elemento novedoso la

definición y elaboración de situaciones de aprendizaje. en el artículo 2f del

Real Decreto 243/2022, se establece la ordenación y las enseñanzas míni-
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mas del Bachillerato y se introduce la definición de situaciones de aprendi-

zaje: «Situaciones de aprendizaje: situaciones y actividades que implican el

despliegue por parte del alumnado de actuaciones asociadas a competen-

cias clave y competencias específicas, y que contribuyen a la adquisición y

desarrollo de las mismas».

alude a la planificación de las situaciones de aprendizaje por parte del

equipo docente en la adquisición y el desarrollo, tanto de las competen-

cias clave como de las competencias específicas (artículo 17). e indica la

diversidad, flexibilidad y adaptación de los instrumentos de evaluación a

las distintas situaciones de aprendizaje (artículo 20). Vincula las compe-

tencias clave del Bachillerato y los principales retos y desafíos globales

del siglo xxI, para favorecer situaciones de aprendizaje relevantes y sig-

nificativas (anexo I). 

en la introducción del desarrollo curricular de la materia de geografía en

el Bachillerato, el Real Decreto 243/2022 de 5 de abril (2022), afirma que:

el profesorado pueda adaptar sus situaciones de aprendizaje a con-
textos de todo tipo, convirtiendo las posibles respuestas a los retos
ecosociales de españa y del mundo en un incentivo para el aprendi-
zaje activo del alumnado, para el desarrollo del pensamiento geográ-
fico y para la valoración de la geografía como saber aplicado.

De modo que, atendiendo a su elaboración, una situación de aprendizaje

en geografía puede definirse como una propuesta educativa estructurada

en torno a un problema, un desafío o un reto, relacionado con la compren-

sión del espacio geográfico, sus dinámicas e interacciones. Supone la pla-

nificación de actividades integradas y coherentes, enmarcadas en contex-

tos reales o verosímiles, que invitan al estudiante a explorar, analizar y

representar la complejidad del territorio. Su finalidad es promover apren-

dizajes competenciales que favorezcan la adquisición de contenidos, el

desarrollo de habilidades, destrezas, actitudes y valores.

un grupo de investigación financiado por la universidad de cantabria, que

ha realizado un proyecto de innovación docente sobre el diseño de situacio-

nes de aprendizaje transformadoras, afirma que las situaciones de apren-

dizaje ponen en las manos del profesorado «un desafío profesional para

investigar, para crear nuevos caminos para el aprendizaje del alumnado y

para el desarrollo profesional docente» (castro Zubizarreta, 2023, p. 5).
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las situaciones de aprendizaje suponen la construcción del conocimiento

en base a una estructura coherente de tareas secuenciadas e integradoras,

a través de metodologías activas y participativas, individuales y colectivas,

que se realizan en responsabilidad compartida y que requieren la guía del

docente en la adquisición y comprensión del conocimiento. 

ronald Feo (2018, p. 9) considera cinco dimensiones en el diseño de las

situaciones de aprendizaje: 

• la problematización y disposición del estudiante, que implica reco-

nocer las necesidades formativas que tiene (querer aprender); 

• la adquisición y organización del conocimiento, que requieren las

conexiones que los estudiantes hacen de la información con lo ya

sabido o conocido (formar conceptos); 

• el procesamiento de la información, que implica desarrollar las

operaciones mentales de análisis, inducción, comparación, clasifi-

cación y síntesis (activar procesos cognitivos); 

• la aplicación de la información, en cuanto que el aprendizaje se

consolida al tratar con problemas reales o posibles (transferir lo

aprendido); 

• y la consciencia del proceso de aprendizaje –autoevaluación–, en

cuanto que consigue una estrategia para aprender y alcanza la auto-

gestión (autoevaluar lo realizado para aprender). 

Por otro lado, como dice el Doctor Feo, el ambiente de aprendizaje es uno

de los elementos a cuidar de antemano, tanto el ambiente relacional como

el ambiente espacial. las interrelaciones profesor-guía y estudiante han de

ser fluidas en ambas direcciones, de confianza. las interrelaciones entre

estudiantes deben ser simétricas, claras y expresivas. el ambiente es la

condición de posibilidad de crear un ambiente receptivo y comunicativo

que estimule al estudiante hacia el aprendizaje autónomo, que le ayude a

desarrollar los contenidos y competencias curriculares. 

la finalidad que tienen las situaciones de aprendizaje es promover en el

alumnado el desarrollo de competencias y habilidades, de modo que apren-

dan a resolver problemas o desafíos reales de manera creativa y cooperati-
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va. Para ello las situaciones de aprendizaje han de ser significativas, con-

textualizadas, cooperativas, inclusivas, motivadoras, que fomenten la refle-

xión, el pensamiento crítico y la responsabilidad, que sea un aprendizaje

para la vida real, que mejore la convivencia y el clima de aula, adaptadas a

diferentes ritmos de aprendizaje. en ellas, el estudiante es el centro del

aprendizaje, aprendiendo de manera autónoma y creativa, resolviendo las

situaciones, problemas o retos que se plantean. 

las situaciones de aprendizaje tienen un enfoque interdisciplinar, integral y

holístico. Son globales, integran varias materias, aunque se puede trabajar

con ellas desde una sola materia, si bien es verdad que se desarrollarán com-

petencias transversales y algunas competencias coincidentes con otras áreas.

3.2 Papel de la enseñanza de la Geografía como estrategia
metodológica

como bien dice Mercedes de la calle (2013, p. 34), «la enseñanza de la

geografía debe contribuir a la formación de ciudadanos que realicen una

mirada crítica a la realidad que nos rodea». Desde aquí la enseñanza de la

geografía tiene un lugar estratégico e interdisciplinar. Pues desarrolla

la capacidad de comprender y desarrollar el sentido crítico sobre las perso-

nas y sus condiciones sociales, el impacto de los estilos de vida sobre el

medio ambiente, sobre la necesidad que tenemos de protegerlo y apostar

por la justicia ambiental. 

las diferentes declaraciones internacionales sobre la enseñanza de la geo -

grafía han incidido en la idea de impulsar el conocimiento del entorno a

través de centrar la enseñanza en ámbitos cercanos, optando por combinar

estudios regionales con estudios temáticos, buscando un equilibrio en la

escala de análisis. 

la Declaración de lucerna de 2007, sobre educación geográfica para el

desarrollo sostenible, prioriza los temas ecológicos con significado holísti-

co, puesto que la adquisición de competencias geográficas mejora la com-

prensión del desarrollo sostenible. como aporta De la calle (2013, p. 39),

«a través del conocimiento y la comprensión geográfica de los sistemas

naturales, la interacción entre ecosistemas, y los sistemas socioeconómicos

se ayuda a los estudiantes a comprender el mundo a través de conceptos

clave geográficos». 
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la Declaración Internacional sobre Educación Geográfica de 2016, afir-

ma que:

… la geografía es, además, una disciplina y un recurso vital para los
ciudadanos del sigo xxI que viven en un mundo fuertemente interco-
nectado… las perspectivas geográficas ayudan a comprender en pro-
fundidad muchos retos contemporáneos como el cambio climático, la
gestión del agua, la seguridad alimentaria, las opciones energéticas,
la sobreexplotación de los recursos naturales y los procesos de urba-
nización… construida sobre las propias experiencias de la gente, el
aprendizaje de la geografía les ayuda a formular preguntas, desarro-
llar sus habilidades intelectuales y responder a temas que afectan a
sus vidas. (p. 5).

la educación geográfica es vital para preparar a la próxima genera-
ción de personas con los conocimientos, los procedimientos y las
prácticas necesarios para valorar, cuidar, y tomar decisiones razona-
das para el planeta. (p. 6).

Desde una visión glocal de la geografía (entre lo local y lo global), se puede

pensar en ejes organizadores, puesto que las situaciones y problemas

actuales son interdependientes, ningún fenómeno actúa de forma aislada

en el espacio mundial, sean estos ambientales, sociales, económicos o terri-

toriales, igualmente la diversidad y la desigualdad son características co -

munes y transversales a cualquier región del planeta. 

la geografía contextualizada en el marco de un enfoque por competencias

exige una propuesta pedagógica que articule el conocimiento en contextos

socio-territoriales. a continuación, se presentan cuatro posibles ejes inte-

gradores desde los cuales se puede estructurar el aprendizaje de la geogra -

fía. ejes que abordan problemáticas contemporáneas relevantes como los

desafíos medioambientales, los efectos de la globalización y la diversidad

territorial mundial, desde una perspectiva crítica, integradora y actualizada.

1. Transformaciones ambientales y sostenibilidad planetaria: este eje

se centra en el análisis de las problemáticas medioambientales deri-

vadas de la acción antrópica, tales como el cambio climático, la pér-

dida de biodiversidad, la contaminación de suelos, aguas y atmósfe-

ra, y la explotación irracional de los recursos naturales. Se propone

fomentar una comprensión sistémica de los procesos ecológicos y su

interacción con las dinámicas sociales, económicas y políticas, pro-
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moviendo el desarrollo del pensamiento crítico frente a los modelos

de producción y consumo predominantes.

2. Globalización, redes y desigualdades espaciales: este eje busca

explorar los efectos espaciales de la globalización en todos los

ámbitos de la vida. Se analiza la configuración de redes globales

de comercio, transporte, información y migración, así como las

desigualdades que estas producen o profundizan entre distintas

entidades territoriales.

3. Diversidad territorial y construcción de identidades: este eje plan-

tea el estudio de la diversidad geográfica, cultural y socioeconómica

del mundo como una construcción dinámica, resultado de procesos

históricos, políticos y ambientales. Se promueve una mirada inclusi-

va y crítica sobre las distintas formas de habitar y organizar el terri-

torio, reconociendo las identidades colectivas, los conflictos por el

uso del espacio y las luchas por la justicia territorial.

4. Geografía del poder y conflictos territoriales: este eje invita a com-

prender el espacio como un producto de relaciones de poder, donde

distintos actores (estados, corporaciones, comunidades, organismos

internacionales) disputan recursos, territorios y narrativas geográfi-

cas. Se abordan conflictos socioambientales, disputas geopolíticas y

procesos de militarización del territorio, fomentando una lectura crí-

tica de las dinámicas espaciales globales.

cada uno de estos ejes puede articularse con actividades de investigación,

análisis de estudios de caso, trabajo con cartografía crítica, recursos multi-

media y herramientas de geoinformación, buscando desarrollar competen-

cias geográficas clave como la interpretación espacial, el análisis multiesca-

lar y la conciencia socioambiental.

este planteamiento tendría como consecuencia enseñar una nueva geogra -

fía, a disposición no de los saberes estancos en las distintas ramas u orga-

nización de la ciencia geográfica, sino desde una geografía situada para

entender el funcionamiento del mundo y los problemas que subyacen.

Sabiendo de la dificultad del cambio de la legislación educativa, los ejes

citados se pueden relacionar con los actuales contenidos o saberes básicos

de la materia de geografía en Bachillerato.
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tabla 1
Relación de los ejes temáticos de Geografía con los contenidos curriculares 

de Geografía de 2º de Bachillerato
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ejes temáticos
contenidos 

cuRRiculaRes 
Relacionados

Relación y 
justificación 

académica

Transformaciones

ambientales y 

sostenibilidad 

planetaria.

- Diversidad geomorfológica,

climática, hídrica, vegetal y

edáfica.

- Consecuencias de la acción

antrópica.

- Espacios del sector primario.

- Políticas de la Unión

Europea.

El estudio de los sistemas físicos y 

biogeográficos de España permite analizar

los impactos medioambientales derivados de

la acción humana. La explotación intensiva

de los recursos naturales, la contaminación

o el cambio climático son aspectos 

fundamentales para comprender la 

necesidad de modelos sostenibles. La PAC

y otras políticas ambientales de la UE 

promueven una gestión más racional 

y ecológica del territorio.

Globalización, redes 

y desigualdades 

espaciales.

- Espacios del sector 

secundario y terciario.

- Organización y desequilibrios

territoriales de España.

- Políticas de la Unión

Europea.

- España en el contexto 

mundial.

La globalización ha reestructurado las redes

productivas y comerciales, generando 

nuevas formas de organización territorial y

acentuando las desigualdades espaciales. El

análisis geográfico permite interpretar cómo

estas dinámicas influyen en el desarrollo

desigual entre regiones, en el empleo y en la

competitividad territorial, así como el papel

de las políticas nacionales y europeas para

corregir estos desequilibrios

Diversidad territorial 

y construcción de

identidades.

- Población española.

- Espacio urbano.

- Organización y políticas

territoriales de España.

La diversidad demográfica, cultural 

y socioeconómica del territorio español 

configura un mosaico de identidades que se

manifiestan espacialmente. La geografía

urbana y poblacional permite comprender 

los procesos de segregación, movilidad y

concentración, así como la construcción

social del espacio. Además, el estudio de 

las estructuras administrativas y políticas 

del Estado contribuye a entender la relación

entre territorio e identidad.

Geografía del 

poder y conflictos 

territoriales.

- Organización, desequilibrios

y políticas territoriales de

España.

- Políticas de la Unión

Europea.

El análisis del poder en el espacio permite

interpretar tensiones entre niveles 

administrativos, demandas de autonomía 

o conflictos territoriales. La geografía política

y territorial estudia cómo se distribuyen 

competencias, recursos y decisiones, y

cómo estas cuestiones generan disputas.

Las políticas de cohesión y planificación

territorial de la UE también influyen en la

gestión y resolución de dichos conflictos.



3.3 diseño de las situaciones de aprendizaje en Geografía:
claves y ejemplos

Diseñar situaciones de aprendizaje eficaces en la materia de geografía en

Bachillerato requiere una planificación rigurosa, contextualizada y orienta-

da a la adquisición de competencias específicas y las competencias clave,

ajustando los criterios de evaluación desde este enfoque competencial y el

compromiso con una ciudadanía crítica y global, sin perder de vista el pen-

samiento geográfico y el cuidado del medio ambiente. a continuación, se

presentan algunas de las claves esenciales para su diseño:

1. Fundamentación epistemológica y curricular: toda situación de

aprendizaje debe anclarse en los saberes disciplinares propios de la

geografía, respetando la epistemología de la ciencia geográfica: el

estudio de la interrelación entre factores naturales y humanos en

el espacio. es esencial partir del currículo oficial (loMloe) y de los

descriptores competenciales que guían la acción educativa, especial-

mente la competencia en ciudadanía, en sostenibilidad, competencia

digital y personal-social. Sería el caso de reinterpretar los contenidos

desde problemáticas contemporáneas (cambio climático, despobla-

ción rural, migraciones o geopolítica del agua), y fomentar un enfo-

que «glocal» (pensar globalmente, actuar localmente).

2. Concreción de una situación-problema significativa: el punto de

partida debe ser una situación-problema contextualizada, realista y

provocadora, que active el interés del alumnado. esta situación ha de

estar vinculada con su entorno cercano o con dilemas actuales del

mundo global, permitiendo desarrollar el pensamiento crítico, sisté-

mico y espacial. Se podría plantear dilemas éticos o simulaciones

(«¿Dónde ubicarías un nuevo parque nacional?» o «eres urbanista

en una ciudad costera amenazada por la subida del mar») o incorpo-

rar noticias geolocalizadas mediante herramientas como google earth

o StoryMaps para iniciar el conflicto cognitivo.

3. Integración de metodologías activas y pensamiento geográfico: el

diseño debe apoyarse en estrategias didácticas activas que permitan

al alumnado explorar, investigar, debatir, representar y comunicar.

es crucial fomentar las habilidades del pensamiento geográfico:

localización, comparación espacial, análisis multiescalar y uso de

Educación y Futuro, 53 (2025), 143-169

159

María José Arenal Jorquera



fuentes cartográficas y estadísticas. Incorporar el aprendizaje

Basado en Proyectos (con productos digitales: mapas colaborativos,

podcasts sobre ciudades sostenibles, infografías dinámicas) y de

rutinas de pensamiento (como «Veo - Pienso - Me pregunto», círcu-

los de puntos de vista, observar-Pensar-Preguntarse, aplicadas a

imágenes satelitales, paisajes o mapas temáticos).

4. Evaluación auténtica y diversificada: la evaluación ha de ser cohe-

rente con el enfoque competencial y basada en tareas auténticas que

evidencien el aprendizaje. Debe considerar una variedad de instru-

mentos (rúbricas, diarios de aprendizaje, presentaciones orales, por-

folios digitales) y promover la auto y coevaluación. esto es, por ejem-

plo, la evaluación a través de simulaciones (Modelos oNu, foros

ciudadanos juveniles, consejos de sostenibilidad) y la gamificación

de la evaluación (escape rooms geográficos o retos territoriales por

equipos).

5. Dimensión socioemocional y educativa en valores: la geografía

permite trabajar emociones vinculadas al territorio: sentido de per-

tenencia, empatía con poblaciones desplazadas, conexión con el

medio ambiente. Incluir esta dimensión refuerza el compromiso

ético del alumnado y su conciencia global. Plantear «cartografías

emocionales» del entorno (cómo sentimos el barrio, la ciudad o los

paisajes) y los Microproyectos de servicio-aprendizaje vinculados a

oNgs o colectivos sociales, pueden ser dos ejemplos muy válidos en

esta clave.

6. Uso crítico y creativo de recursos digitales y geotecnologías: la

alfabetización digital y el uso de herramientas Sistemas de Infor -

 mación geográfica (SIg) deben formar parte de la práctica geográ-

fica escolar. estas permiten representar, analizar y comunicar datos

espaciales con rigor y creatividad. De este modo, diseñar itinerarios

virtuales o físicos con google My Maps, arcgIS o tour Builder, o

utilizar datos abiertos (open Data) para realizar estudios de casos

locales sobre densidad de población, contaminación, infraestruc-

turas, etc.

7. Interdisciplinariedad y conexión con los ODS: la geografía se

hibrida de forma natural con otras disciplinas: Historia, economía,
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Biología, ética. las situaciones de aprendizaje deben reflejar esta

riqueza, integrando además los objetivos de Desarrollo Sos -

tenible (oDS) como hilo conductor. Por ejemplo, diseñar unida-

des interdisciplinares como «territorio y salud» (geografía +

Biología) o «espacios urbanos e inclusión» (geografía + Fi -

losofía); de igual modo, promover misiones con impacto real

(diseñar una propuesta de mejora para el entorno urbano escolar

vinculada al oDS 11).

3.4 Impacto en la motivación y la comprensión de los 
contenidos

3.4.1 Impacto de las situaciones de aprendizaje en la 

motivación

la motivación desempeña un papel fundamental en el proceso de enseñan-

za-aprendizaje de la geografía, particularmente cuando se articula a través

de situaciones de aprendizaje contextualizadas o situadas. en un enfoque

pedagógico centrado en el alumno, la motivación no solo actúa como un

catalizador del interés y la participación activa del estudiante, sino que

también incide directamente en la calidad y profundidad de los aprendiza-

jes adquiridos.

en el marco de las metodologías activas, las situaciones de aprendizaje per-

miten vincular los contenidos geográficos con la realidad inmediata del

alumnado, sus experiencias previas y su entorno sociocultural. este ancla-

je en contextos significativos favorece una mayor implicación emocional y

cognitiva por parte del estudiante, al percibir el conocimiento como útil,

pertinente y aplicable. De este modo, se genera una motivación intrínseca

que potencia el deseo de explorar, comprender y transformar la realidad

geográfica que le rodea.

la geografía, como disciplina que estudia las relaciones espaciales entre el

ser humano y el medio, se enriquece enormemente cuando se aborda desde

una perspectiva situada. al integrar problemáticas territoriales concretas

–como el cambio climático a escala local, los procesos de urbanización, la

gestión de recursos naturales en el entorno inmediato o la gestión de los

residuos urbanos– se propicia una comprensión más profunda, crítica y
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comprometida de los fenómenos espaciales. esta conexión con lo cotidia-

no permite al alumnado asumir un rol activo en su aprendizaje, al tiempo

que desarrolla competencias clave como el pensamiento espacial, la ciuda-

danía global y la conciencia socioambiental.

además, la motivación que supone las situaciones de aprendizaje favorece

el desarrollo de aprendizajes funcionales y transferibles. cuando el estu-

diante comprende la importancia de los contenidos en situaciones reales,

no solo se incrementa su disposición al esfuerzo y la perseverancia, sino

que también se fortalece su autonomía y capacidad para resolver proble-

mas complejos en contextos diversos.

Por consiguiente, cuando se potencia la motivación mediante situaciones

de aprendizaje contextualizadas, no solo mejora el rendimiento académico

en geografía, sino que también contribuye a una formación integral del

alumnado, al fomentar actitudes responsables, críticas y comprometidas

con el entorno. este enfoque responde a las demandas de una educación

geográfica contemporánea, que no se limita a la mera memorización de

contenidos, sino que promueve la construcción de un conocimiento signi-

ficativo, transformador y situado en la realidad del alumno.

3.4.2 Impacto de las situaciones de aprendizaje en la 

comprensión de los contenidos

las situaciones de aprendizaje en geografía constituyen un recurso peda-

gógico de alto valor para la comprensión profunda y significativa de los

contenidos curriculares. Su implementación responde a un enfoque meto-

dológico centrado en la acción, la contextualización y la resolución de pro-

blemas reales o simulados, lo cual favorece una construcción activa del

conocimiento por parte del alumnado. este enfoque se alinea con los prin-

cipios del aprendizaje competencial, al promover no solo la adquisición de

contenidos, sino también el desarrollo de habilidades cognitivas, sociales y

actitudinales.

una de las principales razones por las que las situaciones de aprendizaje

impactan positivamente en la comprensión de los contenidos geográficos

es que permiten integrar conocimientos teóricos con experiencias prácti-

cas. al situar al estudiante ante un reto o situación problemática contextua-

lizada –ya sea local, regional o global– se estimula la reflexión, la indaga-
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ción y la toma de decisiones, lo que conduce a una comprensión holística

de los fenómenos geográficos. Por ejemplo, abordar una situación de

aprendizaje centrada en la gestión del agua en el entorno local permite al

alumnado analizar el ciclo hidrológico, los usos del agua, los conflictos por

su distribución y las políticas de sostenibilidad, integrando así múltiples

dimensiones del saber geográfico.

además, estas situaciones de aprendizaje fomentan la interdisciplinarie-

dad y el pensamiento sistémico, lo cual resulta esencial para comprender la

complejidad del espacio geográfico. un ejemplo claro puede ser una situa-

ción de aprendizaje que plantee la creación de un plan de evacuación ante

riesgos naturales en una comunidad determinada. esta actividad requiere

la aplicación de conocimientos de geomorfología, climatología, demogra-

fía, planificación urbana y legislación, entre otros, lo que permite al alum-

nado establecer conexiones significativas entre distintos bloques de conte-

nido y áreas del saber.

otro aspecto relevante es que las situaciones de aprendizaje permiten

adaptar los contenidos al contexto sociocultural del alumnado, haciéndolos

más accesibles y relevantes. esta contextualización no solo aumenta la

motivación y el interés, sino que también facilita la asimilación y retención

de los contenidos. Por ejemplo, analizar las dinámicas del turismo en una

región cercana permite al estudiante aplicar conceptos como movilidad,

impacto ambiental, globalización y desarrollo sostenible, observando sus

implicaciones directas en su entorno.

asimismo, estas situaciones favorecen el aprendizaje cooperativo, al reque-

rir el trabajo en equipo, la argumentación, la negociación de significados y

la elaboración conjunta de productos finales, lo que enriquece el proceso de

comprensión a través del intercambio de ideas y perspectivas.

Por todo ello, las situaciones de aprendizaje en geografía mejoran signifi-

cativamente la comprensión de los contenidos al ofrecer escenarios contex-

tualizados, motivadores e interdisciplinares. estos permiten al alumnado

conectar el conocimiento con la realidad, aplicar conceptos de forma prác-

tica y desarrollar un pensamiento geográfico crítico y comprometido, ele-

mentos esenciales en la formación de una ciudadanía informada y activa

frente a los desafíos territoriales del siglo xxI.
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4. unA sItuAcIón de APRendIzAje contextuALIzAdA

a continuación, se plantea un ejemplo de una Situación de aprendizaje

para 2º de Bachillerato en la materia de geografía, con un enfoque compe-

tencial, activo y conectado con un contexto real y reciente: la DaNa de

octubre de 2024, que se produjo en la comunidad Valenciana. 

tabla 2
Situación de aprendizaje de Geografía
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elemento contenido

título «Nueva política territorial para prevenir el desastre de una nueva DANA».

curso 2º Bachillerato.

contexto

En octubre de 2024, una DANA (Depresión Aislada en Niveles Altos) 

azotó la Comunidad Valenciana provocando graves daños materiales, 

desbordamientos, evacuaciones y pérdidas económicas y de vidas 

humanas. El aumento de estos eventos extremos plantea retos 

territoriales, urbanos y climáticos. Esta situación de aprendizaje invita 

al alumnado a actuar como planificadores territoriales, combinando 

el análisis geográfico con la propuesta de soluciones sostenibles 

y realistas para evitar que este tipo de desastres se repita.

Reto
Planificar el territorio de la Comunidad Valenciana para que una nueva

DANA como la de 2024 no genere un desastre.

Producto final

Diseño colaborativo de un Plan Territorial de Prevención de Inundaciones,

adaptado a una localidad concreta de la Comunidad Valenciana, 

presentado como un informe digital con mapas, propuestas técnicas,

audiovisuales y defensa oral ante el grupo.

competencias
clave

CCL, CD, STEM, CPSAA, CC, CCEC.

competencias
específicas

CE1, CE 3, CE4 y CE 6.

saberes 
básicos

• Clima de España y riesgos naturales.

• Organización y planificación del territorio.

• Dinámicas urbano-rurales y usos del suelo.

• Cambio climático y sostenibilidad.

• Políticas territoriales, urbanismo, infraestructuras. 

• Representación e interpretación cartográfica.

ods 
relacionados

ODS 11: Ciudades y comunidades sostenibles. Meta 11.5

ODS 13: Acción por el clima. Metas 13.1 y 13.3. 

ODS 4: Educación de calidad. Meta 4.7.

ODS 6: Agua limpia y saneamiento.

ODS 15: Vida de ecosistemas terrestres.
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elemento contenido

Planificación de
actividades

Fase 1: Diagnóstico del desastre.

Duración: 2 sesiones.

Actividades: 

• Visualización y análisis de vídeos, reportajes y mapas de la DANA 

(octubre 2024).

• Lectura de noticias y boletines oficiales (AEMET, Protección Civil).

• Localización de zonas afectadas en un mapa (SIG / Google Earth). 

• Recogida de datos: precipitaciones, cuencas fluviales, zonas inundadas,

usos del suelo.

Fase 2: Análisis de las causas.

Duración: 2 sesiones.

Actividades:

• Analizar cómo influyen la orografía, el clima, el crecimiento urbano 

descontrolado, la impermeabilización del suelo, etc.

• Comparar mapas históricos y actuales (crecimiento urbano, cambio 

de uso del suelo).

• Discusión en grupo: ¿Es la lluvia el problema o la gestión territorial?

Fase 3: Diseño de soluciones.

Duración: 3 sesiones.

Actividades:

• Los grupos trabajan sobre municipios concretos (Gandía, Alzira,

Orihuela, o localidad propia).

• Estudio de planes urbanísticos actuales.

• Diseño de propuestas:

- Restauración de cauces fluviales.

- Zonas de inundación controlada.

- Espacios verdes drenantes.

- Reformulación del modelo de expansión urbana.

- Campañas ciudadanas de prevención.

• Elaboración de mapas con medidas de intervención.

Fase 4: Presentación del Plan Territorial.

Duración: 2 sesiones.

Producto final:

• Presentación grupal (oral + visual) del Plan.

• Debate entre grupos como si fueran en un pleno municipal o jornada de

protección civil.

• Rúbrica compartida (claridad, rigor, originalidad, viabilidad).

evaluación

Criterios de evaluación adaptados a la situación de aprendizaje:

• Interpreta información geográfica (mapas, gráficos, imágenes satelitales)

con precisión.

• Relaciona fenómenos climáticos extremos con decisiones humanas

sobre el territorio.

• Aplica el pensamiento geográfico para proponer medidas sostenibles 

y realistas.

• Comunica sus ideas de forma clara, estructurada y visualmente atractiva.

• Participa activa y responsablemente en el trabajo colaborativo.

Instrumentos de evaluación:

• Diario de aprendizaje de cada una de las fases.

• Autoevaluación, tabla de seguimiento de cada una de las fases.

• Rúbrica del informe - propuesta.

• Rúbrica de la presentación final.

• Coevaluación.



esta situación de aprendizaje no es más que un ejemplo de todo lo que se

puede realizar en geografía, para acercar el conocimiento geográfico a la

experiencia y contexto de los estudiantes. conocimiento claro y potente de

cómo el conocimiento geográfico puede y debe estar vinculado a la vida

cotidiana y al entorno del alumnado. 

el análisis de un episodio meteorológico permite al alumnado, por un lado,

desarrollar competencias específicas como la interpretación de mapas, el

uso de fuentes diversas o la comprensión de dinámicas atmosféricas com-

plejas, y por otro, genera un espacio de reflexión sobre el impacto social,

ambiental y económico de este tipo de fenómenos, de especial relevancia

cuando se producen en contextos cercanos que los estudiantes han vivido en

primera persona. además, la transcendencia mediática de los fenómenos

meteorológicos es fuente de motivación para investigar y buscar soluciones. 

como se puede apreciar, esta situación de aprendizaje favorece el apren-

dizaje significativo, hace palpable la interdisciplinariedad (se puede rela-

cionar con Biología, economía, tecnología, etc.), despierta el pensamiento

crítico y la participación activa del alumnado, y promueve la educación

para el desarrollo sostenible (se integra con los oDS y promueve valores de

justicia climática, resiliencia territorial y responsabilidad colectiva).

De este modo, esta estrategia metodológica es clave para comprender y

transformar la realidad, desde una ciudadanía activa.

5. concLusIones

las situaciones de aprendizaje representan un enfoque pedagógico innova-

dor que favorece un aprendizaje contextualizado, significativo y cercano a

la realidad del alumnado. este tipo de propuesta metodológica aporta una

mayor motivación al alumnado, facilitando la comprensión de nuevos sa -

beres al vincular los contenidos curriculares con contextos reales, actuales

y relevantes. Se superan así las barreras del aprendizaje meramente abs-

tracto o descontextualizado, promoviendo una participación más activa y

comprometida por parte del estudiante.

esta nueva forma de abordar la enseñanza responde a la necesidad de

adaptar la educación a los retos del siglo xxI, ofreciendo situaciones cerca-
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nas, relevantes y motivadoras que fomentan la implicación activa del estu-

diante y favorecen una comprensión más profunda y duradera de los con-

tenidos curriculares.

la implementación de las situaciones de aprendizaje en la materia de

geografía de 2º de Bachillerato constituye una valiosa oportunidad para

transitar desde un enfoque tradicional centrado en la memorización de

conceptos hacia una nueva concepción de la geografía, orientada a la com-

prensión profunda y a la transformación del entorno. a través de la contex-

tualización, el análisis de problemáticas actuales y la conexión con el entor-

no próximo y global, se promueve una geografía más cercana al alumnado,

más útil y transformadora. una geografía que no solo explica el mundo,

sino que contribuye a su comprensión crítica y a su mejora desde una pers-

pectiva social, ambiental y ética.

este enfoque, además, permite abordar los contenidos desde una perspec-

tiva competencial, integrando no solo saberes conceptuales, sino también

habilidades, actitudes y valores necesarios para el desarrollo integral del

alumnado. así, se fomenta la adquisición de competencias clave, como el

pensamiento crítico, la capacidad de análisis y síntesis, la resolución de

problemas y el trabajo colaborativo, entre otras. todo ello sitúa al alumna-

do en el centro del proceso de aprendizaje, reconociéndolo como sujeto

activo y protagonista de su propio desarrollo.

Se considera recomendable extender la práctica de las situaciones de

aprendizaje al conjunto del sistema educativo. la incorporación progresi-

va de las situaciones de aprendizaje en la educación Primaria ha evidencia-

do su potencial pedagógico, por lo que sería aconsejable y necesario trasla-

dar este planteamiento a etapas posteriores como la educación Secundaria

obligatoria y el Bachillerato. esta continuidad permitiría establecer una

coherencia metodológica a lo largo de la trayectoria educativa del alumna-

do, favoreciendo una mayor integración del aprendizaje y una consolida-

ción más efectiva de las competencias adquiridas.

en este sentido, resulta necesario reflexionar sobre el equilibrio entre los

mecanismos tradicionales de evaluación académica y la necesidad de

fomentar un aprendizaje verdaderamente significativo, basado en compe-

tencias. la evaluación, en tanto que herramienta pedagógica, debe evolu-

cionar para valorar no solo la adquisición de contenidos, sino también el
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desarrollo de habilidades cognitivas, sociales y emocionales, así como la

capacidad para aplicar el conocimiento en situaciones reales. evaluar el

pensamiento, la creatividad, la capacidad de argumentación o el trabajo

colaborativo requiere instrumentos más flexibles, variados y adaptados a la

realidad del aula.

Se considera fundamental que el diseño y desarrollo de las situaciones de

aprendizaje incorpore una diversidad de tipos de pensamiento –analítico,

lógico, crítico, sistémico, creativo, entre otros–, integrando metodologías

activas que fomenten un enfoque competencial e interdisciplinar. esta

apuesta por un aprendizaje holístico y profundo contribuirá a formar ciu-

dadanos capaces de enfrentarse a los desafíos del mundo contemporáneo

con una mirada crítica, constructiva y transformadora.
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Resumen

este artículo analiza el aprendizaje competencial y las situaciones de aprendizaje

como enfoques clave en la transformación de la práctica docente. Se define el pro-

ceso de creación de estas situaciones y se examina su evolución desde el modelo

tradicional de unidades didácticas, impulsada por reformas educativas que priori-

zan un enfoque centrado en el estudiante. Se destacan los beneficios de este mode-

lo, que promueve un aprendizaje activo basado en la experiencia, la reflexión y la

aplicación de saberes y destrezas en contextos reales, haciendo que la educación

sea más significativa y relevante para docentes y estudiantes. Queremos dejar claro

que todo lo expuesto en relación con las diferentes situaciones de aprendizaje, es
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Abstract 

this article examines competence-based learning and learning situations as key

approaches in the transformation of teaching practice. It outlines the process of de -

signing such situations and traces their evolution from the traditional model of

didactic units, driven by educational reforms that prioritise a student-centred

approach. the benefits of this model are highlighted, particularly its promotion of

active learning based on experience, reflection, and the application of knowledge and

skills in real-life contexts—making education more meaningful and relevant for both

teachers and students. It is important to emphasise that everything discussed regar -

ding the various learning situations is a direct reflection of classroom practice
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1. IntRoduccIón

todos nos hemos preguntado: ¿para qué me sirve esto en la vida real?

la ley orgánica 3/2020, conocida como loMloe, quiere que esa pre-

gunta tenga siempre una respuesta clara poniendo un fuerte énfasis en un

enfoque competencial del aprendizaje, y en este contexto es donde entran

en juego las situaciones de aprendizaje, una forma de enseñar y aprender

que va más allá de los libros y de la memorización de datos sin sentido, sino

de entender, aplicar y conectar conocimientos para resolver problemas rela -

cionando los contenidos con la vida cotidiana. además, permiten fomentar

el pensamiento crítico, la creatividad y la autonomía del alumnado, prepa-

rando mejor a los estudiantes para los desafíos del mundo actual. Para

lograrlo, estas situaciones se apoyan en metodologías activas, trabajo en

equipo, proyectos, retos e incluso el uso de tecnología, todo con el objetivo

de que el aprendizaje sea más atractivo, útil, dinámico y cercano a los inte-

reses y necesidades del alumnado, favoreciendo su autonomía.

1.1 Evolución histórica

la educación ha experimentado transformaciones significativas a lo largo

del tiempo, adaptándose a los cambios sociales, pedagógicos y tecnológicos.

tradicionalmente, el proceso de enseñanza-aprendizaje se estructuraba a

través de unidades didácticas, un modelo que organizaba los contenidos

de manera secuencial, con un enfoque centrado en la transmisión de cono-

cimientos. Sin embargo, con el desarrollo de nuevas corrientes pedagógicas,

como el constructivismo y el enfoque por competencias, ha surgido un mo -

delo más dinámico y contextualizado: las situaciones de aprendizaje.

comprender esta evolución es clave para diseñar propuestas pedagógicas

más efectivas, alineadas con las demandas del siglo xxI, donde el aprendizaje

no debe limitarse a la memorización de información, sino que se orienta hacia

la resolución de problemas reales, la creatividad y la interdisciplinariedad.

a grandes rasgos, podemos diferenciar tres etapas en esta evolución histórica:

• Etapa 1: Modelo tradicional de Enseñanza 

(Siglo xIx - Mediados del xx).

en este periodo de tiempo la educación estaba centrada en la trans-

misión de conocimientos desde el docente al estudiante, donde el pro -
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tagonista era el docente, basándose en la idea de que el profesor es la

fuente del saber, mientras que el alumno tenía un papel pasivo, limi-

tado a escuchar, memorizar y repetir la información en exámenes.

el modelo tradicional de enseñanza organizaba los contenidos de

manera estructurada y jerárquica, siguiendo un esquema lineal y

secuencial, en el que cada asignatura tenía su espacio y cada espa-

cio estaba divido por bloques temáticos, además no había una trans-

versalidad que uniera unas asignaturas con otras.

• Etapa 2: Aparición de la unidad didáctica (Mediados del

Siglo xx - Actualidad).

Surge a mediados del siglo xx como una respuesta a la necesidad de

organizar la enseñanza de manera más estructurada y efectiva. Su

aparición está vinculada a la evolución de los modelos pedagógicos

y el auge del constructivismo (Piaget, Vygotsky, ausubel), pasando

de una enseñanza tradicional basada en la transmisión de conoci-

mientos a enfoques más planificados y centrados en el aprendizaje

del alumnado. esta organización de las enseñanzas da lugar a las

unidades didácticas, organizadas en contenidos, objetivos, activi-

dades y evaluación todo ello de manera secuencial.

Por la influencia de Piaget, Vygotsky y otros pedagogos, se prioriza

el aprendizaje activo, donde el alumno es el protagonista y el profe-

sor hace la función de guía y facilitador del aprendizaje. en este

sentido también se empieza a ver y considerar la importancia de la

atención a la diversidad del alumnado, teniendo que adaptar no

solo las enseñanzas sino los materiales, el entorno, etc., para este

tipo de alumnado.

• Etapa 3: Enfoque por competencias y Situaciones de

Aprendizaje (Finales del Siglo xx - Siglo xxI).

es la etapa en la que la educación ha experimentado el cambio más

significativo. Inspirado en el constructivismo y en la educación

basada en la resolución de problemas, siendo introducida en el sis-

tema educativo en la unión europea y en españa con las normati-

vas loe (2006), loMce (2013) y loMloe (2020) pasando de un

modelo centrado en la memorización de contenidos a uno basado
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en un enfoque más competencial, inclusivo y centrado en el
aprendizaje activo. este enfoque busca que el alumnado no solo

adquiera conocimientos, sino que también sepa aplicarlos en dife-

rentes contextos de la vida real.

tabla 1 
Diferencias claves en la evolución de los modelos 

de enseñanza-aprendizaje

2. unIdAd dIdáctIcA VS SItuAcIón dE APREndIzAjE

una vez analizada la evolución histórica de los diferentes enfoques y mode-

los de enseñanza aprendizaje, creemos que es conveniente hacer una pe -

queña reflexión sobre las diferencias entre unidad didáctica y Situa -

ciones de aprendizaje, ya que su planificación tiene similitudes, pero se

diferencian en su enfoque y estructura.

• Unidad didáctica: 

en 1822 Johann Friedrich herbart el filósofo, psicólogo y pedagogo

alemán, desarrolló su teoría educativa basada en una concepción

estructurada de la enseñanza, aunque no utilizó el término unidad

didáctica tal como lo entendemos hoy sino que estableció un mode-

lo que influenció directamente la estructuración de las unidades

didácticas modernas, proponiendo cinco etapas formales de la ense-

ñanza: claridad, asociación, sistema, método y voluntad o propósito 
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ÉPOCA MODELO CARACTERÍSTICAS

Siglo xix -

Mediados del xx
Modelo tradicional

Enseñanza memorística, profesor como transmisor

de conocimientos.

Mediados del

Siglo xx -

Actualidad

Unidad Didáctica
Enseñanza estructurada, planificación detallada con

objetivos y actividades.

Finales del 

Siglo xx-Siglo xxi

Competencias y

Situaciones de

Aprendizaje

Enfoque centrado en la resolución de problemas,

el aprendizaje centrado en contextos reales y la

interdisciplinariedad, promoviendo competencias a

través de experiencias significativas.



a lo largo del tiempo encontramos otros autores que realizan una

definición de unidad didáctica:

– Según el Mec (1992), aunque no lo define, sí que da una serie

de orientaciones acerca de lo que es y cómo tiene que estar

organizadas, «la unidad didáctica es la unidad de programa-

ción y actuación docente configurada por un conjunto de acti-

vidades. Se desarrollan en un tiempo determinado, para la

consecución de unos objetivos didácticos».

– Jesús María Ibáñez, define la unidad didáctica como «la rela-

ción entre los elementos del proceso de enseñanza-apren dizaje,

con una coherencia metodológica interna y por un tiempo deter-

minado».

– Por otro lado, Jesús Viciana, define las unidades didácticas

como «la unidad mínima del currículo del alumno con pleno

sentido en sí misma, aunque contiene unidades más pequeñas

que son las sesiones y su unión secuenciada conforma un todo

más global que es la programación de aula».

– el autor david rosa Novalbos, definió la unidad didáctica como

«un documento que guía al profesorado en el tratamiento de

competencias y contenidos, estableciendo objetivos, metodologías,

tiempos y criterios de evaluación, y que debe estar enmarcado

dentro de una Programación didáctica».

teniendo en cuenta todas estas definiciones, que como se observa

tienen muchas cosas en común, se podría decir que la unidad

didáctica es una planificación organizada en torno a un conjunto

de contenidos relacionados dentro de una materia, asignatura o

área específica, con un enfoque tradicional basado en la enseñan-

za de contenidos, con el objetivo de facilitar el aprendizaje de con-

ceptos, procedimientos y actitudes, mediante actividades organi-

zadas. la estructura incluye objetivos, contenidos, metodología,

actividades, recursos y evaluación. Podemos poner como ejemplo

el desarrollo de un tema en ciencias Naturales: «los ecosistemas

y su equilibrio».

Educación y Futuro, 53 (2025), 173-204

177

África Velasco Fernández y José Antonio Conde Lanchazo



• Situación de aprendizaje: 

la idea de situaciones de aprendizaje como estrategia pedagógica

tiene sus orígenes en teorías educativas previas, particularmente

en la década de 1970 y 1980, cuando se consolidaron enfoques de

enseñanza centrados en el alumno y en la construcción activa del

conocimiento a través de teorías de Jean Piaget, lev Vygotsky y

Jerome Bruner. 

en términos de programas educativos, especialmente en sistemas de

enseñanza en español, las situaciones de aprendizaje se consolidaron

en los planes de estudio y en la legislación educativa a partir de los

años 90. en algunos países, como españa, este enfoque se integró

más explícitamente en las leyes educativas, con la loe (ley orgánica

de educación) en 2006 y su posterior actualización.

al igual que ocurre con la unidad didáctica, a lo largo de todo este

tiempo podemos encontrar diferentes definiciones de situación de

aprendizaje, algunas más relevantes son las siguientes:

– el autor Philippe Perrenoud, sostiene que «las competencias se

construyen y se demuestran en situaciones. una competencia no

es algo que se posee, sino algo que se pone en práctica en una si -

tuación y que, por tanto, una situación de aprendizaje es una

herramienta clave para desarrollar y evaluar competencias».

– Por otro lado, Jean-Pierre astolfi, plantea que una situación de

aprendizaje debe generar conflicto cognitivo y ser significativa

para el estudiante, definiéndola como «aquella que implica al

alumno en una tarea que le moviliza, que tiene sentido para él y

que le obliga a reorganizar sus conocimientos».

– el propio Ministerio de educación de españa - ley orgá nica

para la Mejora de la calidad educativa - loMloe (2020) reali-

za una definición oficial: «una situación de aprendizaje es un

conjunto de actividades interrelacionadas que tienen sentido

para el alumnado y que les permite movilizar competencias clave

en contextos reales o simulados».

atendiendo a las definiciones y aportaciones de los diferentes auto-

res, y para una aplicación práctica más directa, podemos entender

Educación y Futuro, 53 (2025), 173-204

178

Aprendizaje competencial y situaciones de aprendizaje



como situación de aprendizaje la propuesta didáctica que pone

sobre la mesa experiencias y actividades con el propósito de que el

alumnado adquiera y desarrolle competencias de manera significa-

tiva y contextualizada, permitiendo conectar los contenidos educa-

tivos con la vida real, fomentando de esta manera un aprendizaje

activo y práctico, dando respuesta a la pregunta que nos hacíamos

antes: ¿para qué me sirve esto en la vida real? así por ejemplo si

retomamos el tema de la unidad didáctica «los ecosistemas y su

equilibrio» en la que había una estructura organizada y planificada,

aquí con el enfoque competencial y en la situación de aprendizaje

se plantearía como un problema a resolver de la vida real: «cómo

reducir la huella ecológica en nuestra comunidad».

en el marco legislativo español actual, deberemos tener en cuenta

la legislación de cada una de las comunidades autónomas, ya que

en muchas de ellas se sigue utilizando la unidad didáctica como pla-

nificación del uso de contenidos y la situación de aprendizaje como

una herramienta clave para desarrollarlos y evaluarlos.

tabla 2
Diferencias claves: unidad didáctica – situación de aprendizaje
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UNIDAD DIDÁCTICA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE

Estructura
Basada en contenidos

específicos.
Basada en problemas y contextos reales.

Metodología
Más estructurada y

secuencial.

Flexible y adaptada a la realidad 

y al interés del estudiante.

Rol del 
estudiante

Receptor activo. Protagonista del aprendizaje.

Enfoque
Generalmente en una

materia.

Puede integrar varias materias.

interdisciplinar o globalizador.

Estrategias
Aprendizaje poco 

colaborativo.
Aprendizaje colaborativo.

Temporalización Fija. Variable.

Evaluación
Pruebas más específicas

aplicadas por el docente.

intervienen más agentes, incluido el 

alumno.

Finalidad
Adquirir conocimientos

organizados. Aprender.

Aplicar conocimientos en la vida real.

Aprender.



3. SItuAcIonES dE APREndIzAjE

3.1 diferentes tipos de situaciones de aprendizaje

a continuación, se presentan una relación, a nivel teórico, de diferentes

tipos de situaciones de aprendizaje que pueden aplicarse en distintos con-

textos educativos:

• Situaciones de aprendizaje autónomo:

– Aprendizaje basado en proyectos: los estudiantes investigan y

desarrollan un proyecto de forma autónoma o en grupos, apli-

cando los conocimientos adquiridos.

– Aprendizaje en línea o e-learning: los estudiantes aprenden a

través de plataformas digitales, con materiales y recursos pro-

porcionados en línea, desarrollando su capacidad de autorregu-

lación.

• Situaciones de aprendizaje cooperativo:

– Trabajo en grupo: los estudiantes trabajan juntos para resolver

problemas o completar tareas, aprendiendo de los demás y desa -

rrollando habilidades de colaboración.

– Aprendizaje colaborativo: el conocimiento se construye co -

letivamente entre los miembros del grupo mediante discusiones,

actividades compartidas y toma de decisiones conjunta.

• Situaciones de aprendizaje experiencial:

– Aprendizaje basado en la experiencia (ABEx): los estudiantes

aprenden a través de la experiencia directa, reflexionando sobre

lo vivido para construir nuevos conocimientos.

– Estudio de casos: los estudiantes analizan situaciones reales o

hipotéticas, discuten posibles soluciones y reflexionan sobre

sus decisiones.

• Situaciones de aprendizaje contextualizado:

– Aprendizaje situado: el aprendizaje se desarrolla en contextos

auténticos o lo más parecido a situaciones de la vida real, co mo

en prácticas profesionales o simulaciones.
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– Aprendizaje en el aula invertida (Flipped Classroom): los estu-

diantes estudian los contenidos de manera autónoma antes de

la clase, y durante la clase se trabajan de manera aplicada, con

actividades interactivas o debates.

• Situaciones de aprendizaje problemático:

– Aprendizaje basado en problemas (ABP): los estudiantes se

enfrentan a un problema abierto o complejo, y deben investi-

gar, discutir y aplicar sus conocimientos para encontrar una

solución.

– Aprendizaje basado en retos: similar al aBP, pero los proble-

mas planteados son más específicos, desafiantes y con un enfo-

que práctico en la resolución de un reto determinado.

• Situaciones de aprendizaje de reflexión:

– Diarios de reflexión: los estudiantes escriben sobre su experien-

cia de aprendizaje, sus pensamientos, dificultades y logros, lo que

les ayuda a integrar el conocimiento.

– Aprendizaje reflexivo: a través de la reflexión metacognitiva, los

estudiantes toman conciencia de sus procesos de aprendizaje y

ajustan sus estrategias.

• Situaciones de aprendizaje interactivo:

– Debates y discusiones: los estudiantes participan en discusiones

dirigidas por el docente sobre temas específicos, fomentando el

pensamiento crítico y la argumentación.

– Gamificación: se utilizan elementos de juego (como puntos,

niveles, premios) para motivar y hacer más dinámico el proceso

de aprendizaje.

• Situaciones de aprendizaje personalizado:

– Aprendizaje adaptativo: los contenidos, recursos y actividades se

adaptan a las necesidades, intereses y ritmo de cada estudiante.

– Tutorías individualizadas: el docente ofrece atención persona-

lizada a los estudiantes, resolviendo dudas y guiando su progre-

so de manera específica.
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• Situaciones de aprendizaje multisensorial:

– Aprendizaje multimodal: los estudiantes aprenden a través de

diferentes canales sensoriales (visual, auditivo, kinestésico) para

facilitar la retención y comprensión de los contenidos.

– Educación sensorial: se emplean recursos y actividades que

estimulan distintos sentidos para enriquecer la experiencia de

aprendizaje.

tabla 3
Listado de autores con diferentes tipos de aprendizaje en las situaciones de

aprendizaje y su obra representativa
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SITUACIÓN DE
APRENDIZAJE

AUTOR(ES) OBRA REPRESENTATIVA

Aprendizaje 
autónomo

David Ausube «The Psychology of Meaningful Learning» (1963)

Albert Bandural «Social Learning Theory» (1977) 

Aprendizaje 
cooperativo

David y Roger

Johnson

«Learning Together and Alone: Cooperative,

Competitive, and individualistic Learning» (1994)

Spencer Kagan «Cooperative Learning» (1992)

Aprendizaje 
experiencial

David Kolb
«Experiential Learning: Experience as the Source of

Learning and Development» (1984)

John Dewey «Experience and Education» (1938)

Aprendizaje 
contextualizado

Lev Vygotsky
«Mind in Society: The Development of Higher
Psychological Processes» (1978)

Jean Lave y
Etienne Wenger

«Situated Learning: Legitimate Peripheral

Participation» (1991)

Aprendizaje 
problemático

Jerome Bruner «The Process of Education» (1960)

Barrows y

Tamblyn

«Problem-Base d Learning: An Approach to Medical

Education» (1980)

Aprendizaje 
de reflexión

Donald Schön
«The Reflective Practitioner: How Professionals

Think in Action» (1983)

John Dewey «How We Think» (1910)

Aprendizaje 
interactivo

Lev Vygotsky
«Mind in Society: The Development of Higher

Psychological Processes» (1978)

Mikhail Bakhtin «The Dialogic imagination» (1975)



cada tipo de situación de aprendizaje responde a diferentes enfoques peda-

gógicos, y su aplicación dependerá de los objetivos educativos, del contex-

to y de las características de los estudiantes. en una misma situación de

aprendizaje se pueden dar diferentes tipos y formas. Por otro lado, pode-

mos diferenciar las situaciones de aprendizaje que abarcan todo un bloque

o varios bloques de los saberes y destrezas, y que están incluidas en la pro-

gramación general de aula y aquellas que son más específicas y que pueden

o no estar incorporadas en la programación general de aula, y que surgen

por la necesidad del grupo o del momento. en este sentido tenemos que

recordar, que la programación de aula es un documento vivo y que por

tanto es susceptible de modificación a lo largo del curso debido a las cir-

cunstancias comentadas. Podríamos entonces, por hacer una diferencia-

ción, llamar a las primeras «situaciones de aprendizaje general» y a las

segundas «actividades competenciales». 

3.2 Estructura y elementos de una situación de aprendizaje

general

ya se ha comentado antes que para la programación de cualquier situación

de aprendizaje debemos tener en cuenta el contexto educativo, de la misma

manera que la estructura y los elementos. una situación de aprendizaje

puede variar en función de las necesidades de dicho contexto, así, algunas

que podemos tener en cuenta son:

• el área, asignatura o materia.

• el grupo de alumnos.

• el contexto familiar y social en el que se desarrolla el alumnado.
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SITUACIÓN DE
APRENDIZAJE

AUTOR(ES) OBRA REPRESENTATIVA

Aprendizaje 
personalizado

Carol Dweck

Seymour Papert

«Mindset: The New Psychology of Success»
(2006)

«Mindstorms: Children, Computers, and
Powerful ideas» (1980)

Aprendizaje 
multisensorial

Maria Montessori

Howard Gardner

«The Montessori Method» (1912)

«Frames of Mind: The Theory of Multiple
intelligences» (1983)



• el contexto social y ubicación en el que está el centro.

• el carácter propio de centro. 

es necesario tener presente que la programación de las situaciones de

aprendizaje generales, van incluidas, según la normativa vigente, en las

denominadas unidades de Programación didáctica, que a su vez forma

parte de la Programación general de aula. No debemos confundir uni -

dades de Programación didáctica con unidades didácticas. Igualmente

debemos tener en cuenta que, para la confección de la situación de apren-

dizaje, hay que utilizar la normativa correspondiente, pues tendremos que

ir relacionando nuestros objetivos con las competencias específicas que

marca la ley, así como con los criterios de evaluación que aparecen en la

misma. Por supuesto, debemos tener en cuenta también los bloques y sabe-

res y destrezas que vamos a trabajar. 

a continuación, se presenta una estructura y elementos, que de manera

general podrían conformar cualquier situación de aprendizaje, siendo sus-

ceptible de cambios para su correspondiente adaptación según las necesi-

dades de las que hemos hablado antes. 

los materiales presentados a continuación constituyen recursos didácticos

genuinos, actualmente implementados en entornos educativos reales, y

se comparten bajo licencia creative commons atribución-Nocomercial-

compartirIgual (cc By-Nc-Sa).

tabla 4
Estructura y elementos de una situación de aprendizaje
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SITUACIÓN DE APRENDIZAJE: Título
Representa el eje temático de la unidad y debe ser claro y motivador.

ETAPA CICLO CURSO TEMPORALIZACIÓN ÁREA/ASIGNATURA/MATERIA

JUSTIFICACIÓN / ACTITUDES

Explica la importancia y su relación con el contexto del alumnado. Así como las 

actitudes a desarrollar.

RELACIÓN ENTRE LAS COMPETENCIAS ESPECÍFICAS 
Y LOS CRITERIOS DE EVALUACIÓN
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Competencias Específicas Criterios de evaluación

DECRETO 61/2022, de 13 de julio, del Con -

sejo de Gobierno, por el que se establece

 para la Comunidad de Madrid la ordenación

y el currículo de la etapa de Educación

Primaria.

RELACIÓN ENTRE LOS BLOQUES Y LOS SABERES Y DESTREZAS

Bloque Saberes y destrezas

DECRETO 61/2022, de 13 de julio, del Con -

sejo de Gobierno, por el que se establece

para la Comunidad de Madrid la ordenación

y el currículo de la etapa de Educación

Primaria.

METODOLOGÍA RECURSOS

Describe las estrategias y métodos que se

utilizarán, como el Aprendizaje Basado en

Proyectos (ABP), el trabajo cooperativo, la

gamificación, etc.

DESARROLLO DE ACTIVIDADES Y SITUACIONES DE APRENDIZAJE

• Actuación 1 (Inicio)

– Motivación inicial.

– Contextualización y significado.

– Activación y conocimiento previo.

• Actuación 2… (Desarrollo) por cada uno de los saberes y destrezas.

– Diferentes saberes y destrezas.

– Diferentes actividades en referencia a las situaciones de aprendizaje.

• Actuación … (Cierre)

– Síntesis.

– Reflexión y metacognición.

– Diálogo.

– Evidencias del aprendizaje.

INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN 

POR PARTE DEL DOCENTE

Materiales didácticos, herramientas digita-

les, libros, vídeos, etc.

CRITERIOS DE CALIFICACIÓN

DECRETO 61/2022, de 13 de julio, del Con -

 sejo de Gobierno, por el que se establece

para la Comunidad de Madrid la ordenación

y el currículo de la etapa de Edu cación

Primaria.

DECRETO 61/2022, de 13 de julio, del Con -

sejo de Gobierno, por el que se establece

para la Comunidad de Madrid la ordenación

y el currículo de la etapa de Educación

Primaria.



3.3 Ejemplo de programación de situaciones de aprendizajes

general

a continuación, presentamos varias situaciones de aprendizajes desarro-

lladas y llevadas a cabo en la realidad escolar. estas están recogidas en la

programación general de aula.

tabla 5

Ejemplo: situación de aprendizaje 1

Educación y Futuro, 53 (2025), 173-204

186

Aprendizaje competencial y situaciones de aprendizaje

SITUACIÓN DE APRENDIZAJE
«Los números están por todas partes»

ETAPA CICLO CURSO TEMPORALIZACIÓN ÁREA

E.P. 3º 6º 15 días Matemáticas

JUSTIFICACIÓN / ACTITUDES

En la vida cotidiana nos encontramos con situaciones en las que aparecen los distintos tipos

de números, por no dejar de mencionar la cantidad de operaciones que debemos hacer cons-

tantemente con ellos, por ejemplo, en el número del calzado o en la talla de la ropa, etc.

Esta situación de aprendizaje está diseñada con el objetivo de valorar si el alumnado es capaz

de elegir y realizar el tipo de cálculo más adecuado a cada una de las situaciones que se plan-

tean teniendo en cuenta la capacidad de contrastar los resultados con la situación original.

1

Valoración del aprendizaje (rúbricas, auto-

evaluación, coevaluación, observación…). 

Los establecidos para las evidencias del

aprendizaje. 

EVALUACIÓN DE LA PROPIA SITUACIÓN DE
APRENDIZAJE

DISEÑO IMPLEMENTACIÓN
CRITERIOS

PARA IMPLANTAR 
ÁREAS DE MEJORA

Mediante rúbricas – Lista de

cotejo – Cuestionario.

Mediante rúbricas – Lista de
cotejo – Cuestionario.

Mediante la interpretación
rúbricas – Lista de cotejo –
Cuestionario.
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RELACIÓN ENTRE LAS COMPETENCIAS ESPECÍFICAS 
Y LOS CRITERIOS DE EVALUACIÓN

Competencias Específicas Criterios de evaluación

interpretar situaciones de la vida cotidiana, proporcio-
nando una representación matemática de las mismas
mediante conceptos, herramientas y estrategias, para
analizar la información más relevante.

1.1. Comprender las preguntas planteadas a través de diferentes
estrategias o herramientas, reconociendo la información conteni-
da en problemas de la vida cotidiana. 

1.2. Proporcionar ejemplos de representaciones de situaciones
problematizadas sencillas, con recursos manipulativos y gráficos
que ayuden en la resolución de un problema de la vida cotidiana.

Resolver situaciones problematizadas, aplicando dife-
rentes técnicas, estrategias y formas de razonamiento,
para explorar distintas maneras de proceder, obtener
soluciones y asegurar su validez desde un punto de
vista formal y en relación con el contexto planteado.

2.1. Emplear algunas estrategias adecuadas en la resolución de
problemas. 

2.2. Obtener posibles soluciones a problemas de forma guiada,
aplicando estrategias básicas de resolución.

2.3. Describir verbalmente la idoneidad de las soluciones de un
problema a partir de las preguntas previamente planteadas.

Explorar, formular y comprobar conjeturas sencillas o
plantear problemas de tipo matemático en situaciones
basadas en la vida cotidiana, de forma guiada, recono-
ciendo el valor del razonamiento y la argumentación,
para contrastar su validez, adquirir e integrar nuevo
conocimiento.

3.1. Realizar conjeturas matemáticas sencillas, identificando
patrones, propiedades y relaciones de forma guiada. 

3.2. Dar ejemplos de problemas a partir de situaciones cotidia-
nas que se resuelven matemáticamente.

Utilizar el pensamiento computacional, organizando
datos, descomponiendo en partes, reconociendo patro-
nes, generalizando e interpretando, modificando y
creando algoritmos de forma guiada, para modelizar
y automatizar situaciones de la vida cotidiana.

4.1. Describir rutinas y actividades sencillas de la vida cotidiana
que se realicen paso a paso, utilizando principios básicos del
pensamiento computacional de forma guiada. 

4.2. Emplear herramientas tecnológicas adecuadas, de forma
guiada, en el proceso de resolución de problemas.

Reconocer y utilizar conexiones entre las diferentes
ideas matemáticas, así como identificar las matemáti-
cas implicadas en otras áreas o en la vida cotidiana,
interrelacionando conceptos y procedimientos, para
interpretar situaciones y contextos diversos.

5.1. Reconocer conexiones entre los diferentes elementos mate-
máticos, aplicando conocimientos y experiencias propios. 

5.2. Reconocer las matemáticas presentes en la vida cotidiana y
en otras áreas, estableciendo conexiones sencillas entre ellas.

Comunicar y representar, de forma individual y colecti-
va, conceptos, procedimientos y resultados matemáti-
cos, utilizando el lenguaje oral, escrito, gráfico, multi-
modal y la terminología apropiados, para dar
significado y permanencia a las ideas matemáticas.

6.1. Reconocer lenguaje matemático sencillo presente en la vida
cotidiana adquiriendo vocabulario específico básico. 

6.2. Explicar ideas y procesos matemáticos sencillos, los pasos
seguidos en la resolución de un problema o los resultados mate-
máticos, de forma verbal o gráfica.

Desarrollar destrezas personales que ayuden a identi-
ficar y gestionar emociones al enfrentarse a retos
matemáticos, fomentando la confianza en las propias
posibilidades, aceptando el error como parte del proce-
so de aprendizaje y adaptándose a las situaciones de
incertidumbre, para mejorar la perseverancia y disfrutar
en el aprendizaje de las matemáticas.

7.1. Reconocer las destrezas personales propias al abordar retos
matemáticos, pidiendo ayuda solo cuando sea necesario. 

7.2. Expresar actitudes positivas ante retos matemáticos, valo-
rando el error, como una oportunidad de aprendizaje.

Desarrollar destrezas sociales, reconociendo y respe-
tando las emociones, las experiencias de los demás y
el valor de la diversidad y participando activamente en
equipos de trabajo heterogéneos con roles asignados,
para construir una identidad positiva como estudiante
de matemáticas, fomentar el bienestar personal y crear
relaciones saludables.

8.1. Participar respetuosamente en el trabajo en equipo, estable-
ciendo relaciones saludables basadas en el respeto, la libertad,
la igualdad y la resolución pacífica de conflictos.

8.2. Aceptar la tarea y el rol asignado en el trabajo en equipo,
cumpliendo con las responsabilidades individuales y contribu-
yendo a la consecución de los objetivos del grupo.
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Bloque Saberes y destrezas

NÚMEROS Y
OPERACIONES

SABERES Y DESTREZAS

Números naturales:

• Clasificación.

• Representación en la recta numérica.

• Elementos y propiedades de las operaciones.

• Aproximación de números.

• Calculo mental y escrito (en todos los trimestres).

ACTITUDES DE 
APRENDIZAJE

CREENCIAS ACTITUDES Y VALORACIÓN PERSONAL

Valoración de la superación, del esfuerzo, del triunfo y aceptación del

error: curiosidad e iniciativa en el aprendizaje de las matemáticas.

TRABAJO EN EQUIPO, INCLUSIÓN, RESPETO Y DIVERSIDAD

• identificación y rechazo de actitudes discriminatorias ante

las diferencias individuales presentes en el aula. Actitudes

de aceptación de la diversidad del grupo.

• Participación en el trabajo en equipo: interacción positiva y

respeto por el trabajo de los demás.

• Contribución de las matemáticas a los distintos ámbitos del

conocimiento humano.

TECNOLOGÍA Y
DIGITALIZACIÓN

USO DE LOS RECURSOS DIGITALES CON RESPONSABILIDAD

• Uso de los recursos digitales con responsabilidad.

• Dispositivos y recursos digitales. Estrategias de búsquedas de

información seguras y eficientes en internet (valoración, discri-

minación, selección, organización y propiedad intelectual).

• Uso del aula virtual. 

• Cuidado del equipamiento.

RELACIÓN ENTRE LOS BLOQUES Y LOS SABERES Y DESTREZAS

METODOLOGÍA RECURSOS

• Enseñanza directiva.

• investigación grupal.

• Expositiva.

• investigación guiada.

• Memorística.

• Libro de texto: Matemáticas.

• Cuaderno de trabajo.

• Recursos didácticos específicos: Billetes y monedas ficticias.

Cartulinas y marcadores para crear etiquetas de productos.

Hojas de registro para anotar transacciones.

• Material fungible.

• Material manipulable y experimental propio del área.

• Recursos Externos del Aprendizaje (REA).

• Herramientas digitales: Ordenadores y tabletas.

• Software: Aula virtual, Office365, Plataforma Educamos.
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DESARROLLO DE ACTIVIDADES Y SITUACIONES DE APRENDIZAJE

ACTUACIÓN 1: Inicio

• Motivación inicial: Observar con atención el video «Los números están en todas partes» y
que exprese lo que ve. Plantear preguntas como estas: ¿Cuántas/os … se ven en la imagen?
¿Y …? ¿Y …? ¿Y…? ¿Cuántos/as estimas que ves? ¿Qué tipo de operaciones podrías rea-
lizar con las cantidades contadas? 

• Contextualización y significado: El recuento de los diferentes objetos servirá para trabajar
la descomposición, la comparación y la ordenación de números pequeños y grandes, así
como para determinar su valor posicional. Nos ayudará a ordenar con numeración romana y
descubrir las diferentes propiedades de las de la suma y la multiplicación, así como su orden
jerárquico dentro de una operación combinada.

• Activación y conocimiento previo: Pedir al alumnado que observe a su alrededor y que ver-
balicen en voz alta lo que ve y de qué manera está expresado, para despertar su curiosidad
sobre los números y sus diferentes formas de expresión, para a partir de aquí invitarles a
hacerse preguntas, ver qué les gustaría descubrir, etc. Plantear preguntas como estas: ¿Por
qué es importante conocer los números? ¿En qué ocasiones hemos visto números romanos?
¿Qué otra forma de números conoces? ¿Sabes cuál es la historia de los números?

ACTUACIÓN 2: Desarrollo
Conocemos la historia de los números:

• Actividad 1: Visualizamos un video de la historia y evolución de los números.

• Actividad 2: Mantenemos un diálogo del contenido del video.

• Actividad 3: Realizamos en el cuaderno un esquema de forma creativa de lo visto. 

ACTUACIÓN 3: Desarrollo
Diferenciamos entre número y cifra:

• Actividad 1: En un diálogo entre todos llegamos a la conclusión de la diferencia entre
número y cifra.

• Actividad 2: Cada uno pone ejemplos, refiriéndose a lugares o situaciones de la vida real.

ACTUACIÓN 4: Desarrollo

Identificamos el valor posicional de un número para compararlo, ordenamos, redondearlos 
y usamos los números romanos:

• Actividad 1: Recordamos cuál es el valor posicional de un número hasta las centenas de millar.

• Actividad 2: Leemos y escribimos números hasta las centenas de millar. 

• Actividad 3: Trascribimos a números romanos cantidades. 

• Actividad 4: Utilizamos el ordenador para crear una lista ordenada de números con la
función de viñetas, cambiando número naturales con romanos.

ACTUACIÓN 5: Desarrollo
Investigamos sobre el uso y propiedades de la suma, multiplicación y división:

• Actividad 1: Recordamos el fin de cada una de las operaciones y ponemos ejemplos de 
uso en la vida real.

• Actividad 2: Recordamos las diferentes partes de las operaciones y cómo se simbolizan
matemáticamente. 

• Actividad 3: Experimentamos que ocurre si cambiamos de orden las cantidades de una ope-
ración, para llegar a la conclusión que las operaciones tienen que cumplir unas
propiedades.

• Actividad 4: El profesor le da el nombre de las diferentes propiedades y el alumnado busca en
el diccionario el significado e intenta relacionarlas con los experimentos realizados.

• Actividad 5: Aplicamos lo aprendido para resolver problemas que surgen en el día a día.
Plantearemos problemas para resolver y pensaremos qué situaciones puede
resolver con lo aprendido. 
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DESARROLLO DE ACTIVIDADES Y SITUACIONES DE APRENDIZAJE

ACTUACIÓN 6: Desarrollo
Establecemos el uso de cantidades aproximadas:

• Actividad 1: Dialogamos en qué situaciones debemos aproximar un número y cómo lo 
podemos hacer.

• Actividad 2: Deducimos cuándo nos interesa redondear o aproximar un número.

• Actividad 3: Aplicamos lo aprendido a resolver problemas que surgen en el día a día.

ACTUACIÓN 7: Desarrollo
Estructuración y consolidación:

Actividad final: «El mercado de las matemáticas»: esta actividad propone simular un mercado
en el aula, donde los estudiantes aplicarán operaciones con números naturales al comprar y ven-
der artículos ficticios, fomentando el aprendizaje práctico y contextualizado.

ACTUACIÓN 8: Cierre
Síntesis:

• Dedicamos este apartado a dar respuesta al reto inicial de una manera más exacta, 
utilizando los saberes y destrezas adquiridos.

• Realizaremos una nube de palabras que contenga todos aquellos conceptos aprendidos. 

Reflexión y metacognición:

Dialogar sobre el desarrollo de la situación a partir de preguntas como: ¿Os ha parecido interesante
trabajar estos saberes y destrezas? ¿Os serán útiles estos conocimientos? ¿Qué habéis aportado 
al trabajo en equipo? (si lo hubiera) ¿Te han sido útiles las explicaciones del profesor?

Evidencias del aprendizaje:
• Participación en clase.

• Actividades propias de la situación de aprendizaje y de «Saberes y destrezas».

• Fichas de trabajo.

INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN CRITERIOS DE
POR PARTE DEL DOCENTE CALIFICACIÓN

• Rubrica de las actividades realizadas. Los recogidos en el documento

• Pruebas específicas escritas y orales. «Criterios de calificación, evaluación».

• Realización de las diferentes 
actividades digitales. 

• Cuaderno: orden y correcciones. y
promoción.

• Actitud ante la asignatura.

• Realización de actividades 
voluntarias.

EVALUACIÓN DE LA PROPIA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE

CRITERIOS PARA
DISEÑO IMPLEMENTACIÓN IMPLANTAR ÁREAS

DE MEJORA

Mediante lista de cotejo Mediante lista de cotejo Mediante la interpretación
(fig. 1). (fig. 2). las listas de cotejo (Tabla 6).



tabla 6
Evaluación del diseño de la situación de aprendizaje
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LISTA DE COTEJO PARA EVALUACIÓN DEL DISEÑO 

DE UNA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE

Instrucciones para el uso de la rúbrica:

• Sí (cumple): Marca «Sí» si el criterio se cumple de manera efectiva en el diseño del
ODE.

• No (no cumple): Marca «No» si el criterio no se cumple o está insuficientemente
desarrollado.

Criterio Sí (cumple) No (no cumple) Sí No

Adecuación de la
secuencia de 

actividades para el
desarrollo de 

la competencia
específica

La secuencia de activida-

des está organizada de

manera lógica y progresi-

va, permitiendo el desarro-

llo de la competencia es -

pe   cífica.

La secuencia de activida-

des no sigue un orden lógi-

co o no facilita adecuada-

mente el desarrollo de la

competencia específica.

Idoneidad de 
las estrategias

metodológicas y
de los recursos

empleados

Las estrategias metodoló-

gicas son apropiadas para

el contexto de aprendizaje

y los recursos selecciona-

dos son adecuados para

alcanzar los objetivos de

aprendizaje.

Las estrategias metodoló-

gicas no son adecuadas o

los recursos seleccionados

no son apropiados para el 

desarrollo de los objetivos

de aprendizaje.

Pertinencia de 
la organización de

los espacios, la
temporalización de
las actividades y
el agrupamiento

del alumnado

La organización de los es -

pacios, la temporalización

y el agrupamiento del

alum nado están bien plan-

teados, permitiendo el

buen desarrollo de las

actividades.

La organización de los

espacios, la temporaliza-

ción o el agrupamiento no

son adecuados para el

desarrollo efectivo de las

actividades.

Coherencia con
los principios del
Diseño Universal

para el
Aprendizaje 

(DUA)

El diseño es coherente

con los principios del DUA,

garantizando la accesibili-

dad, la flexibilidad y la

personalización de la en -

señanza para todos los

estudiantes.

El diseño no sigue adecua-

damente los principios del

DUA, lo que limita la acce-

sibilidad o la personaliza-

ción del aprendizaje.



tabla 7
Evaluación de la implementación 

de la situación de aprendizaje
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LISTA DE COTEJO PARA EVALUACIÓN DE IMPLEMENTACIÓN 

DE UNA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE

Instrucciones para el uso de la rúbrica:

• Sí (cumple): Marca «Sí» si el criterio se cumple satisfactoriamente durante la implemen-

tación del ODE.

• No (no cumple): Marca «No» si el criterio no se cumple o está insuficientemente abor-

dado en la implementación.

Criterio Sí (cumple) No (no cumple) Sí No

Grado de 
cumplimiento 

de la 
temporalización

Se ha cumplido estricta-

mente con los tiempos

establecidos para cada

actividad, respetando la

duración prevista.

No se ha cumplido con los

tiempos establecidos, hubo 

retrasos o se recortaron

actividades.

Ambiente de 
cooperación, 

diálogo y 
aprendizaje 

generado en el
aula

El aula presenta un am -

biente de cooperación,

con un diálogo fluido entre

estudiantes y docentes,

promoviendo un aprendi-

zaje colectivo.

El aula carece de un am -

biente colaborativo o el

diálogo entre estudiantes y

docentes es limitado o

poco efectivo.

Aplicación de 
los criterios e 

instrumentos de
evaluación

Los criterios e instrumen-

tos de evaluación se apli-

caron de manera coheren-

te, clara y consistente

durante el proceso de

implementación.

Los criterios e instrumen-

tos de evaluación no fue-

ron aplicados de manera

adecuada o consistente.

Eficacia de 
las medidas de
personalización 
de la enseñanza

Se han implementado me -

didas de personalización

efectivas, adaptando la

enseñanza a las necesida-

des y ritmos de los estu-

diantes.

No se implementaron me -

didas de personalización

adecuadas, o estas no fue-

ron efectivas para atender

la diversidad de los estu-

diantes.



tabla 8
Criterios para implantar áreas de mejora

3.4 Estructura y elementos de una actividad competencial

con esta estructura y elementos, la actividad será significativa, motivadora

y alineada con el enfoque por competencias.

• título: debe ser claro y motivador.

• Evaluación: Se puede hacer mediante una rúbrica. esta deberá

aparecer al principio de la actividad para que el alumno/a sepa y le

quede claro lo que esperamos de él. además, es conveniente que esté

redactada de forma que le sirva al alumno/a para autoevaluarse

(autoevaluación) y permita al docente evaluar (heteroevaluación).

• contextualización: Presenta un escenario real o simulado donde

se aplicarán las competencias y además debe ser significativo para el

alumnado.

• objetivo: tiene que clarificar cuál es la necesidad de resolver cada

situación que se plantea.

• Situaciones: Presentación de las diferentes situaciones que hay
que resolver, aplicando los saberes y destrezas adquiridos.

• Reflexión: espacio para que los estudiantes analicen su proceso de

aprendizaje. Puede incluir preguntas como: «¿Qué aprendí? ¿Qué
haría diferente? ...».
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INTERPRETACIÓN DE LA LISTA DE COTEJO PARA EVALUACIÓN 

DEL DISEÑO DE UNA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE

• Si todos los criterios están marcados como «Sí», el diseño se considera adecuado, 

eficiente y bien estructurado.

• Si alguno de los criterios está marcado como «No», se requiere una revisión y ajuste 

en ese aspecto del diseño para asegurar que cumpla con los principios y objetivos

planteados.

INTERPRETACIÓN DE LA LISTA DE COTEJO PARA EVALUACIÓN DE LA

IMPLEMENTACIÓN DE UNA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE

• Si todos los criterios están marcados como «Sí», la implementación ha sido exitosa,

cumpliendo con los aspectos clave necesarios para un proceso de aprendizaje efectivo.

• Si alguno de los criterios está marcado como «No», es necesario realizar ajustes en esa

área específica para mejorar la implementación.



3.4.1 Ejemplo 1: Desarrollo de una actividad competencial

ACTIVIDAD COMPETENCIAL - MATEMÁTICAS - 5º EP - ENGLOBADA 
EN LA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE GENERAL «¿COMES SANO?»

«LA FIESTA DE CUMPLEAÑOS»

EVALuAcIón:

contExtuALIzAcIón:

ana, andrés y María, están organizando una fiesta de cumpleaños de

Juana. Necesitan repartir alimentos, decorar el lugar y asegurarse de que

todos los invitados reciban una porción justa de cada cosa. esta es la lista

de alimentos y elementos que necesitan para montar la fiesta:
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Criterios
Nivel 1

Necesitas
mejorar

Nivel 2
Aceptable

Nivel 3
¡Bien hecho!

Nivel 4
¡Excelente 

trabajo!
Nivel

Cálculo de 
fracciones

No realicé 

cálculos o 

fueron 

incorrectos.

Realicé 

cálculos 

básicos, pero

con errores 

frecuentes.

Realicé 

cálculos 

correctos con

pequeños 

errores.

Realicé los 

cálculos de

forma correcta

y precisa.

Representación
gráfica 

(si aplica)

No representé la

fracción 

gráficamente 

o lo hice 

incorrectamente.

intenté 

representar la

fracción, pero

con errores

importantes.

Representé la

fracción de

manera 

comprensible

con pequeños

errores.

Representé l

a fracción de

manera clara 

y precisa.

Explicación del
razonamiento

No expliqué mi

razonamiento.

Expliqué de

forma poco

clara o 

incompleta.

Expliqué mi

razonamiento

de forma 

adecuada con

algunas 

imprecisiones.

Expliqué mi

razonamiento

de manera

clara, detallada

y precisa.

Comprensión
del problema

No comprendí

el problema 

ni intenté 

resolverlo.

Comprendí 

parcialmente el

problema, pero

necesité ayuda

para resolverlo.

Comprendí 

el problema y 

lo resolví con

algunos 

errores.

Comprendí

completamente

el problema 

y lo resolví

correctamente.

RÚBRICA DE AUTOEVALUACIÓN / HETEROEVALUACIÓN



• una pizza divida en 10 partes iguales.

• dos tartas iguales, divididas en 6 partes iguales cada una.

• 4 jarras de zumo de, 1-2 de litro cada una.

• Vasos de, 1-4 de litro cada uno.

• Para decorar la mesa, que mide 4 metros, necesita una cinta de colores. 

• Quieren decorar las paredes con globos.

• el número total de invitados son 10 incluido ana, andrés, María y Juana.

• 2 cajas de bombones de 12 bombones cada caja.

oBjEtIVo:

ayudar a ana y sus amigos a resolver las siguientes situaciones que se le

plantean a la hora de organizar y celebrar la fiesta de cumpleaños, utilizan-

do fracciones demostrándolo matemáticamente.

SItuAcIonES PARA RESoLVER:

Educación y Futuro, 53 (2025), 173-204

195

África Velasco Fernández y José Antonio Conde Lanchazo

SITUACIÓN 1 SITUACIÓN 2

María es la encarga de poner los globos. En

la bolsa hay 5 globos. María ha utilizado tres.

A)¿Qué fracción de globos queda sin poner? 

Andrés ha ido a comprar la cinta que hace falta

para decorar la mesa. Ana le dice que ella ya

tiene, 1-4. de la cinta y que compre el resto. 

A) ¿Qué fracción le pide al tendero?

B) El tendero le dice que tiene, 2-8. de una cinta

muy bonita. ¿Tendrá suficiente? ¿Por qué? 

SITUACIÓN 3 SITUACIÓN 4

Cuando Ana se acerca la mesa, observa que

ya se han comido 3 partes de la pizza y está

preocupada porque no sabe si habrá sufi-

ciente para el resto de los invitados ¿Crees

que habrá suficiente? Expresa la operación

que has tenido que hacer para saberlo y

representa gráficamente la fracción de pizza

que queda.

Lo tres amigos se ponen a servir el zumo. Si a

cada invitado le sirven un vaso, ¿habrá suficien-

te zumo para todos o faltará zumo? Y si falta,

¿cuánto falta? Exprésalo en forma de fracción.

SITUACIÓN 5 SITUACIÓN 6

Ya se han comido una tarta completa y de la

segunda 2 trozos. ¿Qué fracción de las tartas

se han comido en total? ¿Qué fracción queda

sin comer?

Los abuelos de Juana le han regalado 2 cajas

de bombones para que reparta uno a cada invi-

tado ¿Cuántas cajas completas ha repartido?

¿Ha quedado alguna caja con algunos sin

repartir? Expresa el resultado en forma de

número mixto.



REFLExIón:

• ¿has tenido en cuenta la rúbrica para comprobar tus respuestas? 

• ¿has sido honesto al autoevaluarte?

• Si al comprobar las respuestas has encontrado errores, ¿lo has recti-
ficado?

• ¿Qué es lo que más te ha costado?

• ¿crees que estas situaciones se pueden dar en la vida real?

• ¿Podrías poner otros ejemplos de la vida real donde podrías aplicar

el uso de fracciones?

• etc.

3.4.2 Ejemplo 2: Desarrollo de una actividad competencial en

la que intervienen dos áreas a la vez

ACTIVIDAD COMPETENCIAL - MATEMÁTICAS/CCSS - 6º EP 
ENGLOBADA EN LA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE GENERAL:

MATEMÁTICAS: «NÚMEROS NEGATIVOS Y POSITIVOS EN EL ARTE»
CCSS: ¿CÓMO SE ORGANIZAN LOS PUEBLOS Y CIUDADES?

«UN GPS MANUAL»

EVALuAcIón:
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RÚBRICA DE AUTOEVALUACIÓN / HETEROEVALUACIÓN

Criterios
Nivel 4

¡Lo logré!
(10 puntos)

Nivel 3
Casi perfecto
(7-9 puntos)

Nivel 2
Voy por buen

camino
(4-6 puntos)

Nivel 1
Necesito
mejorar

(0-3 puntos)

Nivel

Ubicación de
las ciudades

Coloqué todas

las ciudades 

en el lugar

correcto

Cometí 1-2

errores 

menores en la

ubicación

Tengo 3-5 

errores en la

ubicación de

ciudades

Tengo más de 

5 errores o

varias ciudades

sin ubicar



contExtuALIzAcIón:

en la Península Ibérica, dispones de localidades muy importantes debido a

múltiples factores como la gastronomía, el arte, la arquitectura, el folclore,

etc. Queremos hacer un estudio sobre el arte de diferentes localidades.

Para ello lo primero que tenemos que hacer es localizarlas en un mapa para

luego investigar sobre ellas, teniendo en cuenta la localización. 

oBjEtIVo:

localizar la coordenada correspondiente a cada localidad indicada en la

tabla, para localizar su ubicación dentro del mapa. 
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RÚBRICA DE AUTOEVALUACIÓN / HETEROEVALUACIÓN

Criterios
Nivel 4

¡Lo logré!
(10 puntos)

Nivel 3
Casi perfecto
(7-9 puntos)

Nivel 2
Voy por buen

camino
(4-6 puntos)

Nivel 1
Necesito
mejorar

(0-3 puntos)

Nivel

Tabla de 
coordenadas

Anoté todas las

coordenadas

correctamente

Tengo 1-2 

errores en las

coordenadas

Cometí entre 

3 y 5 errores 

en las 

coordenadas

Tengo más 

de 5 errores 

o no completé

la tabla

Claridad y 
presentación

Mi mapa 

es limpio, 

ordenado y 

fácil de leer

Es legible, 

aunque algunas 

etiquetas 

podrían mejorar

Algunas 

etiquetas no

son claras 

o hay cierto

desorden

Mi mapa es

confuso y poco

organizado

Acabado
Llené todos los

espacios del

mapa y la tabla

Me faltaron 1-2

ciudades o

coordenadas

Dejé varias 

ciudades o

coordenadas

sin completar

Dejé gran parte

del ejercicio

incompleto



SItuAcIonES PARA RESoLVER:

PEnÍnSuLA IBÉRIcA
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NOMBRE X Y NOMBRE X Y NOMBRE X Y

LA CORUÑA SALAMANCA ALMERÍA

OVIEDO LISBOA MURCIA

PALENCIA CÁCERES VALENCIA

PAMPLONA BADAJOZ CUENCA

ZARAGOZA HUELVA STA. CRUZ DE TENERIFE

FORMIGAL SEVILLA CEUTA

BARCELONA TOLEDO TETUÁN

MADRID MÁLAGA LEÓN



REFLExIón:

• ¿has tenido en cuenta la rúbrica para comprobar tus respuestas? 

• ¿has sido honesto al autoevaluarte? 

• Si al comprobar las respuestas has encontrado errores, ¿lo has recti-
ficado? 

• ¿Qué es lo que más te ha costado?

• ¿Qué has aprendido? 

• etc. 

3.4.2 Ejemplo 3: Desarrollo de una actividad competencial

dedicada a la investigación para la toma de decisiones

con el uso de las nuevas tecnologías

esta actividad competencial, se ha utilizado para la evaluación competen-

cial del alumnado, por ello en la rúbrica que se presenta solo aparece la

heteroevaluación, aunque se les recuerda a los alumnos que se tienen que

guiar por ella para comprobar que está todo lo que se le pide antes de

entregar la actividad resuelta. 

EVALUACIÓN COMPETENCIAL - MATEMÁTICAS/TIC - 6º EP 
ENGLOBADA EN LA SITUACIÓN DE APRENDIZAJE GENERAL:

«LO QUE PASA EN MI CASA»

«BUSCAMOS EL MEJOR PRECIO»

EVALuAcIón:
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MAL REGULAR BIEN MUY BIEN
PUNTOS

1 2 3 4

REALIZACIÓN
DE LAS

ACTIVIDADES

No ha

realizado

ninguna

actividad

Ha dejado

sin realizar

alguna

actividad

Ha realizado todas

las actividades,

pero no ha tenido

en cuenta lo que

se pide

Ha realizado todas

las actividades

teniendo en

cuenta lo que se

pide



contExtuALIzAcIón:

en casa de andrés van a realizar la compra mensual. Su familia realiza la

compra por Internet. y su padre le pide que le ayude a localizar los produc-

tos que necesitan. Quieren comparar en qué supermercado es más barato

hacer la compra general. Para ello lo primero que hacen es realizar una

tabla con todos los productos y elegir dos supermercados donde buscar el

precio y anotar el coste. una vez anotados sumar todo y decidir en qué

supermercado realizar la compra. 

oBjEtIVo:

ayudar a andrés a buscar los precios de mismos productos en dos super-

mercados diferentes, calculando su coste y haciendo la reflexión de en qué

supermercado comprar y por qué.

SItuAcIonES PARA RESoLVER:

LIStA dE LA coMPRA

1º Busca información, en las tiendas on-line de Internet, de los produc-
tos que aparecen en la lista y rellena esta tabla calculando lo que costa-
ría cada producto. debes consultar al menos dos supermercados.
recuerda que para calcular el coste hay que multiplicar la cantidad que
compro por lo que vale uno (puedes usar la calculadora).

2º calcula el total de compra en cada uno de los supermercados.

3º realiza la reflexión. 
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MAL REGULAR BIEN MUY BIEN
PUNTOS

1 2 3 4

CÁLCULOS

Todos los

cálculos

son

incorrectos

Hay errores

en algunos

cálculos

Los cálculos de

los costes son

correctos pero los

totales no

Todos los cálculos

son correctos

PLAZO DE
ENTREGA

Lo ha

entregado

con más de

tres días

fuera de

plazo

Lo ha

entregado

con tres días

fuera de

plazo

Lo ha entregado

con un día fuera

de plazo

Lo ha entregado

dentro del plazo

estipulado
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PRODUCTO MARCA CANTIDAD
SUPER 1 g SUPER 2 g

Precio Coste Precio Coste

Café Marcilla Torrefacto 1/2 kg.

Crema hidratante Nivea 5 ml. 1

Aceite oliva La Española 5 l.

Leche entera Marca blanca 6 l.

Limpiacristales Cristasol 2 botes

Galletas María Fontaneda 1 pq. / 800 g.

Chocolate Nestlé extrafino 3 tabletas

Té Hornimans classic Para 25 tazas

Papel higiénico Foxy seda 6 rollos

Lentejas Luego Pardina 3 kg.

Cereales Kellogg’s Corn Flakes 1 caja

Pasta dientes Colgate Sensitive 2 tubos

Mermelada fresa Helios 1 bote

Refresco Coca-Cola 3 l.

Bollería Donut 2 cajas

Cacao en polvo Nesquik 700 g.

Carne Ternera 2,5 kg.

Desodorante Byly 2 botes

Leche desnatada Marca blanca 4 l.

Vinagre Marca blanca 1 l.

Huevos frescos Dagu Talla L 1 docena

Cerveza Mahou SiN 6 latas

Detergente Blanca para 40 lavados 1 bote

Pescado Sardinas 1,5 kg.

Pollo De corral 2,5 kg.

TOTAL DE LA COMPRA



REFLExIón:

• ¿en cuál de los dos supermercados es más barato hacer la compra?

• observa la tabla y comprueba si el precio de algún producto es más

caro en un supermercado que en el otro y en cambio el total de la

compra es inferior en el supermercado donde ese producto es más

caro. Si es así marca en rojo la fila que corresponda.

• ¿crees que compensa realizar la compra en el supermercado más

barato si algunos productos son más caros? razona la respuesta. 

4. concLuSIonES

la transformación educativa actual exige repensar nuestras prácticas do -

centes para hacer del aprendizaje una experiencia más significativa y ali-

neada con el mundo real. este cambio implica un tránsito desde el modelo

tradicional de enseñanza hacia un enfoque competencial centrado en situa-

ciones de aprendizaje, las cuales no solo representan una evolución peda-

gógica, sino también una revolución metodológica que coloca al estudiante

en el centro del proceso. estas situaciones fomentan la reflexión, la resolu-

ción de problemas, la colaboración y la conexión con la vida cotidiana, ele-

mentos fundamentales para desarrollar las competencias clave demanda-

das por la sociedad actual.

lejos de ser una tendencia pasajera, las situaciones de aprendizaje se con-

solidan como herramientas esenciales para el desarrollo integral del estu-

diante, permitiendo que este adquiera competencias académicas y habilida-

des prácticas para afrontar los retos de la vida cotidiana. la flexibilidad y

diversidad metodológica de estas situaciones permiten atender la diversi-

dad del aula, adaptándose a los intereses, ritmos y estilos de aprendizaje del

alumnado. así, se promueve una educación más activa, autónoma y creati-

va, en la que los estudiantes se convierten en protagonistas de su propio

proceso de aprendizaje. de esta manera podemos decir que las claves del

aprendizaje competencial y las situaciones de aprendizaje son las siguientes:

• contexto significativo: las situaciones de aprendizaje parten de

contextos reales o simulados relevantes para el alumnado.
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• Aplicación de conocimientos: los contenidos se aplican a situa-
ciones concretas que requieren pensar, investigar, crear y resolver.

• Alumno protagonista: el alumnado tiene un rol activo; investiga,
colabora, reflexiona y propone soluciones.

• docente como guía: el profesor diseña experiencias retadoras y
acompaña al grupo como facilitador del proceso.

• Aprendizaje integrado: se combinan distintas áreas o competen-
cias, como lengua, matemáticas y valores.

• Evaluación formativa: la evaluación es global, continua y centra-
da en el proceso de aprendizaje.

• trabajo cooperativo: se fomenta el trabajo en equipo, la ayuda
mutua, el debate, la toma de decisiones conjunta y la responsabilidad
compartida.

este enfoque competencial no solo cambia la metodología, sino también la

forma en que entendemos la educación: como un proceso vivo y dinámico,

comprometido con el desarrollo de ciudadanos críticos, responsables y

capaces de desenvolverse en un entorno cambiante. las situaciones de

aprendizaje, al integrar de manera contextualizada los saberes académicos,

permiten una educación más relevante y útil, conectando los conocimien-

tos adquiridos con los desafíos del mundo real y preparando a los estudian-

tes del y para el siglo xxI. 
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El aprendizaje cooperativo como método socializador 
en Educación Primaria: perspectiva del alumnado

Cooperative Learning as a Socialising Method 

in Primary Education: A Student Perspective

EmIlIo JoaquíN RodRíguEz PéREz
gRaduado EN EducacIóN INFaNtIl y EN EducacIóN PRImaRIa. máStER uNIvERSItaRIo. 

docENtE dE EducacIóN PRImaRIa, cuERPo dE maEStRoS dE la REgIóN dE muRcIa (ESPaña) 

Resumen

Esta investigación se fundamenta en base a un estudio de caso de naturaleza
mixta, cuya aplicación queda supeditada y contextualizada a un centro educativo
de Educación Primaria de la Región de murcia, con la intención de analizar la
perspectiva del alumnado sobre la influencia del aprendizaje cooperativo (ac)
–como un método socializador– que promueve la interacción entre iguales,
reportando beneficios educativos al conjunto del colectivo. En base a este objeti-
vo, participaron un total de 100 alumnos del mismo centro escolar, pertenecien-
tes a niveles educativos comprendidos entre 3.º y 6.º de Educación Primaria,
aplicándoseles un cuestionario para la recogida de datos. los resultados obteni-
dos evidencian que el desarrollo funcional del aprendizaje cooperativo conlleva
implícito la asunción de responsabilidades individuales y mutuas por parte de los
discentes, promocionando oportunidades de enriquecimiento que reportan mejo -
ras en las habilidades personales, cooperativas y sociales de los educandos.

Palabras clave: aprendizaje cooperativo, Educación Primaria, metodología,
estudio de caso.

Abstract

this research is based on a mixed-method case study, contextualised and applied
to a Primary Education school in the Region of murcia. It aims to analyse pupils’
perspectives on the influence of cooperative learning (cl) as a socialising method
that fosters peer interaction and provides educational benefits for the group as a
whole. In line with this objective, a total of 100 pupils from the same school took
part in the study, all from years 3 to 6 of Primary Education. a questionnaire was
administered for data collection purposes. the findings reveal that the effective
implementation of cooperative learning inherently involves pupils taking on both
individual and shared responsibilities. this promotes enriching opportunities
that lead to improvements in the learners’ personal, cooperative, and social skills.
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1. IntRoduccIón

El aprendizaje cooperativo se define como un método educativo que pre-

senta un perfil de adaptabilidad funcional y de eficiencia pragmática, apo-

yándose en razonamientos teórico-prácticos refutados que proporcionan

respuestas educativas plurales, precisas y apropiadas a la multitud de ca -

suísticas educativas suscitadas en las instituciones educativas (Kagan, 1995;

Johnson et al., 2013). Estos componentes educativos caracterizan la orga-

nización y la gestión de los entornos educativos que, de manera conducen-

te, precisan respuestas pedagógicas adecuadas y ajustadas a las singulari-

dades de las aulas (Belmonte et al., 2022).

ovejero (2018) pone en valor el carácter crítico, socializador e inclusivo del

aprendizaje cooperativo en los centros educativos, como una metodología

que contribuye al desarrollo de las habilidades individuales y colectivas del

alumnado, implementando un eje estructural que promueve la interacción

a través del empleo de estrategias y técnicas cooperativas para la consecu-

ción de un objetivo común, promocionando actitudes proactivas que repor-

tan mejoras en la comunicación, asunción de roles, colaboración entre igua-

les y las relaciones intragrupales. además, el grado de consecución del obje tivo

común del grupo de trabajo queda supeditado al alcance del propósito indi-

vidual logrado, promoviendo mejoras individuales a nivel competencial en

el alumnado y contribuyendo, a su vez, a potenciar la adquisición de estas

habilidades entre sus iguales, según azorín y Palomera (2020).

El enfoque socializador del aprendizaje cooperativo (ac) surge como una res-

puesta educativa inclusiva orientada a responder a la diversidad del alumna-

do en contextos escolares heterogéneos. Este enfoque busca promover la

equidad y la calidad educativa mediante prácticas integradoras que atienden

a las distintas características sociocognitivas de los discentes, garantizando

una respuesta pedagógica eficaz y contextualizada (Juárez et al., 2019).

la pluralidad de este planteamiento cooperativo se integra en función a las

estructuras de participación equitativa implementadas por Kagan (1995),

promocionando situaciones estructuradas, técnicas y sistemáticas que pro-

pician el desarrollo holístico de los discentes, a través de dinámicas de tra-

bajo cooperativas, reflexivas, tolerantes, respetuosas e inclusivas, poniendo

en valor –desde un enfoque pedagógico- las diferencias socioeconómicas y

las múltiples capacidades que condicionan los diversos ritmos de aprendi-
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zaje del alumnado. de esta manera, el ac muestra una impronta inherente

en la interacción promotora del alumnado, promoviendo la interdependen-

cia positiva mutua, la participación igualitaria, el desarrollo de las habilida-

des interpersonales y el procesamiento colectivo asociado a la responsabili-

dad individual y colectiva entre iguales (Johnson et al., 1999).

asimismo, Perlado et al. (2021) destacan la relevancia de implementar el

aprendizaje cooperativo en los distintos niveles del sistema educativo,

subrayando la importancia de la formación profesional especializada. des -

de una perspectiva teórico-práctica, enfatizan su aplicabilidad en contextos

heterogéneos mediante estrategias educativas específicas, basadas en pro-

cedimientos técnicos, sistemáticos y rigurosos, con el objetivo de ofrecer

respuestas pedagógicas eficaces y adaptadas a las necesidades del alumna-

do y al proceso de enseñanza-aprendizaje.

En función a lo dispuesto en este planteamiento teórico, el diseño y desa -

rrollo de la presente investigación se rige en base al presente objetivo: ana-

lizar la perspectiva del alumnado sobre la influencia del aprendizaje coope-

rativo –como un método socializador– en un centro de Educación Primaria

de la Región de murcia.

2. Método

2.1 diseño

con el propósito de analizar los datos en función del objetivo planteado, se

implementó un enfoque de investigación de tipo mixto, cuya utilidad meto-

dológica se fundamenta en la integración de modelos cuantitativos y cuali-

tativos. Esta estrategia se sustenta en la aplicación de múltiples métodos

que permiten obtener respuestas sólidas y fundamentadas con respecto a las

preguntas formuladas en la investigación, favoreciendo una comprensión

más profunda y contextualizada del fenómeno de estudio (mertens, 2014).

asimismo, la aplicación de un estudio de caso proporciona datos precisos

y vinculados a una realidad concreta, los cuales se rigen en base a una serie

de investigaciones estructuradas y sistemáticas, permitiendo analizar y

precisar, con mayor profundidad contextual, la complejidad de los ámbitos

educativos (Stake, 1994).
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2.2 Participantes

En este estudio participaron un total de 100 discentes pertenecientes a un

mismo centro de Educación Primaria de la Región de murcia –cuya ubicación

se localiza en la comarca del campo de cartagena–, los cuales cursan niveles

escolares asociados al segundo y al tercer ciclo educativo –de 3.º a 6.º de

Primaria–. la mitad de los encuestados –50 estudiantes pertenecientes al

segundo ciclo educativo– cursan 3.º y 4.º de Educación Primaria, obteniendo

una distribución de la muestra –en función del sexo del alumnado– de 24

mujeres (48%) y 26 hombres (52%). también colaboraron otros 50 estudian-

tes inscritos al tercer ciclo educativo, cursando 5.º y 6.º de Educación Primaria,

quedando estos repartidos en 27 mujeres (54%) y 23 hombres (46%).

2.3 Procedimiento

Se implementó un cuestionario destinado a los discentes, con el objetivo

de verificar la confiabilidad y la validez interna del instrumento aplicado,

mediante un análisis exhaustivo y completo de cada uno de los ítems que

integran el formulario asociado al estudio de caso. El cuestionario fue

revisado y validado por un total de 7 expertos vinculados al ámbito peda-

gógico, con la finalidad de estimar el grado de validez e idoneidad de cada

uno de los elementos que constituyen el conjunto de datos planteados en

la consulta.

los ítems formulados en el cuestionario evidencian un carácter claro e

inequívoco, en base a la fundamentación teórica y al objetivo de esta inves-

tigación, mostrando una vinculación inherente a los planteamientos y a

las propuestas sobre aprendizaje cooperativo, como una herramienta que

reporta mejoras en la socialización de los discentes y en la gestión de la

heterogeneidad de los contextos educativos, aludiendo a los estudios de

Johnson et al. (1999) y Pujolàs (2008).

además, el cuestionario presenta una estructura mixta, en la que se com-

binan un total de 17 ítems, hallándose concretados en función de su carác-

ter en 15 cuestiones de naturaleza cuantitativa y 2 preguntas abiertas;

quedando estipulados y distribuidos el conjunto de los mismos en cohe-

rencia con el objetivo de estudio formulado: analizar la perspectiva del

alumnado sobre la influencia del aprendizaje cooperativo –como un

método socializador– en un centro de Educación Primaria de la Región de
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murcia. asimismo y, mediante una escala tipo likert, los 100 estudiantes

respondieron a los 15 ítems de índole cuantitativa, sabiendo que 1 signifi-

ca en total desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 de acuerdo y 4 totalmente de

acuerdo.

las apreciaciones adquiridas tras la aplicación del cuestionario reportan

un coeficiente de fiabilidad alfa de cronbach de α=0.836, evidenciando

que el instrumento muestra un nivel sustancial de confiabilidad, conforme

a las interpretaciones de los valores del coeficiente de fiabilidad de consis-

tencia interna (Frías-Navarro, 2019).

2.4 Instrumentos de recogida de información

con la finalidad de comprobar la confiabilidad y la validez interna del

instrumento aplicado y, en función al número de alumnos que respon-

dieron a las cuestiones cuantitativas formuladas en el cuestionario (N),

se ha calculado el coeficiente de fiabilidad alfa de cronbach (α), además

de la media aritmética (x
_

), desviación típica (S), error estándar de la

media (EE), coeficiente de asimetría (a), rango medio y significación

estadística de cada una de las cuestiones cerradas que se plantean en

este cuestionario (p).

además, el análisis de la información cuantitativa del cuestionario –facili-

tado a los estudiantes– se llevó a cabo mediante el paquete estadístico

SPPS, versión 24. asimismo, para comprobar y contrastar la existencia de

diferencias estadísticas significativas obtenidas en las respuestas corres-

pondientes a los ítems cerrados –entre los alumnos que cursan diferentes

niveles educativos–, se aplicó la prueba no paramétrica u de mann-

Whitney a dos muestras independientes. Se optó por esta prueba, debido a

que las respuestas se miden en una escala cuantitativa ordinal, conforme a

lo estipulado en las directrices del cuestionario.

Respecto a las preguntas abiertas, se identificaron las respuestas obteni-

das y se cruzaron con los niveles educativos correspondientes, con la

finalidad de construir las respectivas tablas de contingencia. además, se

aplicó la prueba de independencia de chi-cuadrado y, adicionalmente,

para caracterizar las asociaciones detectadas, se creó el gráfico factorial

bi-plot (minitab 18.0) para el análisis de correspondencias simples.

también se diseñó una red o mapa conceptual que permite caracterizar
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y reconocer las relaciones que se han detectado entre las respuestas adqui   -

ridas, a través del programa atlas.ti 7.5.

3. AnálIsIs y REsultAdos

la tabla 1 exhibe parte de los estadísticos descriptivos para el total de la

muestra analizada, mostrando un enfoque analítico en el que se observa

que, a excepción del ítem 5 (los alumnos organizan los equipos de trabajo),

todos los demás presentan promedios elevados de acuerdo, lo cual indica

que la mayoría de las respuestas obtuvieron valores altos, debido a que los

estudiantes tienden a estar de acuerdo o completamente de acuerdo con las

cuestiones formuladas en los ítems.

tabla 1
Estadísticos descriptivos correspondientes al promedio 

de las preguntas destinadas a cada alumno
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ÍtEM N Media S EE

1. Trabajamos por parejas con frecuencia. 100 3.38 0.565 0.056

2. Trabajamos en equipos de entre 4 o 5 estudiantes con

frecuencia.
100 3.68 0.469 0.047

3. Realizamos actividades en gran grupo con frecuencia. 100 3.61 0.490 0.049

4. El/la maestro/a organiza los equipos de trabajo. 100 3.75 0.435 0.044

5. Los alumnos organizan los equipos de trabajo. 100 1.29 0.456 0.046

6. Cada miembro de su equipo asume un papel importante

en su grupo de trabajo.
100 3.39 0.650 0.065

7. La comunicación entre los miembros del equipo es

constante.
100 3.47 0.577 0.058

8. Escuchamos y respetamos el turno de palabra entre los

miembros del equipo.
100 3.15 0.744 0.074

9. Nos ayudamos entre los miembros del equipo. 100 3.30 0.732 0.073



Esto no implica que algunos estudiantes no hayan mostrado desacuerdos con

lo planteado en algunas cuestiones. de hecho, hubo estudiantes que no estu-

vieron de acuerdo con varias preguntas (opciones de respuesta 1 y 2), excep-

to en los ítems 2 (trabajamos en equipos de entre 4 o 5 estudiantes con fre-

cuencia), 3 (realizamos actividades en gran grupo con frecuencia) y 4 (el/la

maestro/a organiza los equipos de trabajo), que solo se obtuvieron respues-

tas en las que estaban de acuerdo o totalmente de acuerdo (opciones 3 y 4). 

En el caso particular del ítem 5, todos los estudiantes mostraron estar en

total desacuerdo o en desacuerdo (opciones 1 y 2) con la cuestión plan-

teada, de modo que los docentes no permiten o no suelen permitir que los

estudiantes formen sus propios grupos de trabajo. Sin embargo, en térmi-

nos generales, puede inferirse que el trabajo en equipo funciona adecuada-

mente en la mayoría de casos.

3.1 comparación de los ítems cuantitativos en cada ciclo 
educativo

la prueba u de mann-Whitney para dos muestras independientes encon-

tró diferencias estadísticamente significativas entre el segundo y el tercer
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ÍtEM N Media S EE

10. Hacemos puestas en común entre los compañeros del equipo

para intercambiar información y llegar a consensos.
100 3.28 0.697 0.070

11. Todos los miembros del equipo han participado y han realizado

sus tareas.
100 3.31 0.720 0.072

12. Hemos sido capaces de organizarnos para entregar todas las

tareas propuestas de manera puntual.
100 3.16 0.748 0.075

13. Hemos sido capaces de organizarnos para realizar correcta-

mente las exposiciones en las que hemos participamos todos los

miembros del equipo.

100 3.23 0.709 0.071

14. Estoy satisfecho/a con el esfuerzo que hemos realizado los

miembros de mi equipo.
100 3.25 0.702 0.070

15. Estoy satisfecho/a con los resultados logrados por mi equipo. 100 3.21 0.686 0.069

Suma P1-P15 100 48.46 5.250 0.525



ciclo de Educación Primaria en las preguntas P1 (p<0.001), P2 (p=0.001),

P6 (p=0.011), P10 (p<0.001), P12 (p<0.001) y P13 (p=0.018), así como en

la suma del valor de las respuestas de las 15 cuestiones (p<0.001). En todos

los casos, el promedio y el rango medio fueron mayores para el tercer ciclo

de Primaria, lo cual indica que hay un acuerdo más sólido entre los estu-

diantes de este ciclo educativo a la hora de responder estas cuestiones.

además, las diferencias estadísticas encontradas en estos ítems demues-

tran que el trabajo cooperativo se encuentra más consolidado en los estu-

diantes del tercer ciclo de esta etapa educativa (véase en la tabla 2).

tabla 2
Estadísticos descriptivos en función del ciclo educativo
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Pregunta Ciclo N Media S EE A Rango
Medio P

P1
2 50 3.06 0.470 0.066 0.213 35.90

<0.001

3 50 3.70 0.463 0.065 -0.900 65.10

P2
2 50 3.52 0.505 0.071 -0.083 42.50

0.001

3 50 3.84 0.370 0.052 -1.913 58.50

P3
2 50 3.54 0.503 0.071 -0.166 47

0.218

3 50 3.68 0.471 0.067 -0.796 54

P4
2 50 3.80 0.404 0.057 -1.547 53

0.356

3 50 3.70 0.463 0.065 -0.900 48

P5
2 50 1.20 0.404 0.057 1.547 46

0.077

3 50 1.38 0.490 0.069 0.510 55

P6
2 50 3.22 0.679 0.096 -0.301 43.74

0.011

3 50 3.56 0.577 0.082 -0.907 57.26

P7
2 50 3.38 0.635 0.090 -0.522 47.12

0.175

3 50 3.56 0.501 0.071 -0.249 53.88

P8
2 50 3.14 0.700 0.099 -0.200 49.88

0.820

3 50 3.16 0.792 0.112 -0.298 51.12



asimismo, para descartar la influencia del sexo de los estudiantes en las

tendencias observadas, se aplicó la prueba u de mann-Whitney a cada

pregunta, estableciendo diferencias entre el segundo y el tercer ciclo

educativo, además de la suma total de las preguntas; la misma resultó no

significativa en todos los casos (p>0,05), lo cual indica que el sexo de los

estudiantes no influye en las tendencias observadas. de hecho, este análi-

sis evidencia que tampoco se encontraron diferencias estadísticamente sig-

nificativas entre las preguntas formuladas, en función del sexo de los estu-

diantes que cursan el segundo ciclo de Educación Primaria, tal y como se

puede apreciar en la tabla 3.
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Pregunta Ciclo N Media S EE A Rango
Medio P

P9
2 50 3.22 0.708 0.100 -0.344 47.14

0.211

3 50 3.38 0.753 0.106 -0.768 53.86

P10
2 50 3.00 0.756 0.107 0.000 40.42

<0.001

3 50 3.56 0.501 0.071 -0.249 60.58

P11
2 50 3.20 0.700 0.099 -0.298 45.98

0.092

3 50 3.42 0.731 0.103 -0.854 55.02

P12
2 50 2.90 0.647 0.091 0.094 40.63

<0.001

3 50 3.42 0.758 0.107 -0.888 60.37

P13
2 50 3.08 0.634 0.090 -0.063 44.20

0.018

3 50 3.38 0.753 0.106 -0.768 56.80

P14
2 50 3.14 0.639 0.090 -0.126 45.70

0.075

3 50 3.36 0.749 0.106 -0.710 55.30

P15
2 50 3.14 0.670 0.095 -0.168 47.63

0.295

3 50 3.28 0.701 0.099 -0.452 53.37

Suma

P1-P15

2 50 46.54 4.696 0.664 0.495 39.95

<0.001

3 50 50.38 5.111 0.723 -0.331 61.05



tabla 3
Estadísticos descriptivos de los ítems cuantitativos en función del sexo 

del alumnado. Segundo ciclo de Educación Primaria
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Pregunta Sexo N Media S EE A Rango
Medio P

P1
F 24 3.04 0.464 0.095 0.179 25.08

0.937
M 26 3.08 0.484 0.095 0.245 25.88

P2
F 24 3.50 0.511 0.104 0.000 25.00

1.000
M 26 3.54 0.508 0.100 -0.164 25.96

P3
F 24 3.58 0.504 0.103 -0.361 26.58

0.584
M 26 3.50 0.510 0.100 0.000 24.50

P4
F 24 3.83 0.381 0.078 -1.910 26.33

0.728
M 26 3.77 0.430 0.084 -1.358 24.73

P5
F 24 1.17 0.381 0.078 1.910 24.67

0.728
M 26 1.23 0.430 0.084 1.358 26.27

P6
F 24 3.21 0.658 0.134 -0.240 25.17

0.918
M 26 3.23 0.710 0.139 -0.369 25.81

P7
F 24 3.54 0.509 0.104 -0.179 28.46

0.141
M 26 3.23 0.710 0.139 -0.369 22.77

P8
F 24 3.21 0.721 0.147 -0.340 26.85

0.498
M 26 3.08 0.688 0.135 -0.099 24.25

P9
F 24 3.21 0.721 0.147 -0.340 25.29

0.964
M 26 3.23 0.710 0.139 -0.369 25.69

P10
F 24 3.00 0.780 0.159 0.000 25.50

1.000
M 26 3.00 0.748 0.147 0.000 25.50

P11
F 24 3.17 0.816 0.167 -0.329 25.25

0.870
M 26 3.23 0.587 0.115 -0.061 25.73

P12
F 24 2.83 0.702 0.143 0.244 24.08

0.429
M 26 2.96 0.599 0.117 0.007 26.81

P13
F 24 3.13 0.680 0.139 -0.156 26.46

0.575
M 26 3.04 0.599 0.117 -0.007 24.62

P14
F 24 3.08 0.654 0.133 -0.080 24.38

0.625
M 26 3.19 0.634 0.124 -0.166 26.54

P15
F 24 3.13 0.741 0.151 -0.208 25.35

0.995
M 26 3.15 0.613 0.120 -0.080 25.63

Suma

P1-P15

F 24 46.63 4.726 0.965 0.380 26.15
0.768

M 26 46.46 4.760 0.934 0.629 24.90



Entretanto, la prueba u de mann-Whitney tampoco encontró diferencias

estadísticamente significativas entre el sexo de los discentes que cursan 5.º

y 6.º de Educación Primaria, conforme se puede observar en la tabla 4.

tabla 4
Estadísticos descriptivos de los ítems cuantitativos en función del sexo del

alumnado. Tercer ciclo de Educación Primaria
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Pregunta Sexo N Media S EE A Rango
Medio P

P1
F 27 3.70 0.465 0.090 -0.946 25.59

1.000
M 23 3.70 0.470 0.098 -0.911 25.39

P2
F 27 3.85 0.362 0.070 -2.099 25.80

1.000
M 23 3.83 0.388 0.081 -1.843 25.15

P3
F 27 3.59 0.501 0.096 -0.399 23.31

0.225
M 23 3.78 0.422 0.088 -1.468 28.07

P4
F 27 3.70 0.465 0.090 -0.946 25.59

1.000
M 23 3.70 0.470 0.098 -0.911 25.39

P5
F 27 1.41 0.501 0.096 0.399 26.19

0.773
M 23 1.35 0.487 0.102 0.684 24.70

P6
F 27 3.48 0.580 0.112 -0.562 23.57

0.281
M 23 3.65 0.573 0.119 -1.457 27.76

P7
F 27 3.56 0.506 0.097 -0.237 25.39

1.000
M 23 3.57 0.507 0.106 -0.282 25.63

P8
F 27 3.04 0.759 0.146 -0.063 23.24

0.210
M 23 3.30 0.822 0.171 -0.647 28.15

P9
F 27 3.30 0.775 0.149 -0.588 23.98

0.417
M 23 3.48 0.730 0.152 -1.068 27.28

P10
F 27 3.52 0.509 0.098 -0.079 24.46

0.577
M 23 3.61 0.499 0.104 -0.477 26.72

P11
F 27 3.37 0.688 0.132 -0.643 24.13

0.480
M 23 3.48 0.790 0.165 -1.133 27.11

P12
F 27 3.37 0.742 0.143 -0.739 24.33

0.565
M 23 3.48 0.790 0.165 -1.133 26.87

P13
F 27 3.33 0.734 0.141 -0.631 24.41

0.564
M 23 3.43 0.788 0.164 -0.988 26.78

P14
F 27 3.33 0.734 0.141 -0.631 24.83

0.729
M 23 3.39 0.783 0.163 -0.851 26.28

P15
F 27 3.15 0.662 0.127 -0.165 22.72

0.121
M 23 3.43 0.728 0.152 -0.916 28.76

Suma

P1-P15

F 27 49.70 4.530 0.872 -0.268 23.17
0.222

M 23 51.17 5.718 1.192 -0.562 28.24



3.2 Análisis de los ítems cualitativos

dado que las respuestas de los estudiantes a las cuestiones cualitativas fue-

ron bastante sucintas, se crearon 3 tablas de contingencia con la finalidad

de poder cruzar las frecuencias absolutas de las respuestas obtenidas, en

función del ciclo educativo en el que se encuentra el alumnado. de este

modo, la prueba de independencia de chi-cuadrado indicó que existe una

relación entre las respuestas de la pregunta que hace referencia a las difi-

cultades que conlleva trabajar de manera cooperativa y cómo se han sol-

ventado esos problemas en el equipo de trabajo, en función del ciclo edu-

cativo al que pertenece el alumnado (χ2=11.61, 5 gdl, p=0.039), tal y como

se puede apreciar en la tabla 5.

tabla 5
Tabla de contingencia para las respuestas a la primera cuestión cualitativa, 

en relación con el ciclo educativo al que pertenecen los estudiantes

continuando con el análisis estadístico de estas cuestiones, la figura 1

muestra el gráfico factorial (bi-plot) para el análisis de correspondencias

simples de la tabla de contingencia número 7, la cual contiene el 100% de

la información del estadístico chi-cuadrado. En esta tabla puede observar-

se que las frecuencias relativas para R1 (dificultad de adquisición de nue-

vas técnicas de aprendizaje) y R6 (mucho ruido en el aula) son mayores en

los estudiantes del segundo ciclo de Educación Primaria, lo cual evidencia

que estos problemas son más frecuentes en este ciclo educativo.

Sin embargo, R2 (discrepancia entre los miembros de los equipos) y R3

(dificultad para ejecutar su rol de manera puntual) son dificultades más fre-

cuentes en estudiantes del tercer ciclo educativo. asimismo, R4 (diferentes

niveles de implicación entre los miembros del grupo) y R5 (respeto el turno

de palabra) mostraron un comportamiento homogéneo en ambos grupos.
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Respuestas a la cuestión: comenté qué dificultades conlleva trabajar de manera 
cooperativa y cómo han solventado esos problemas en vuestro equipo (%)

R1 R2 R3 R4 R5 R6 tOtAL

Segundo ciclo
15

(30)

6

(12)

6

(12)

6

(12)

8

(16)

9

(18)

50

(100)

tercer ciclo
4

(8)

13

(26)

12

(24)

6

(12)

9

(18)

6

(12)

50

(100)

tOtAL
19

(19)

19

(19)

18

(18)

12

(12)

17

(17)

15

(15)

100

(100)



Figura 1
Gráfico bi-plot para clasificar las respuestas a la pregunta: comente qué

dificultades conlleva trabajar de manera cooperativa y cómo han solventado

esos problemas en vuestro equipo, según el ciclo educativo

la segunda cuestión cualitativa propone que el alumnado plantee alguna/s

idea/s o propuesta/s que promuevan mejoras en el rendimiento académico

de su equipo de trabajo. además, la prueba de independencia de chi-cua-

drado indicó que no hay asociación entre las respuestas obtenidas y el ciclo

educativo al que pertenecen los estudiantes (χ2=10.35, 7 gdl, p=0.172),

conforme a los establecido en la tabla 6.
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tabla 6
Tabla de contingencia para las respuestas a la segunda cuestión cualitativa, 

en relación con el ciclo educativo al que pertenecen los estudiantes

de este modo, se observa que las frecuencias relativas son bastante

homogéneas entre los ciclos, o dicho de otra manera, no se alejan de

manera significativa del porcentaje total de cada columna. Por este moti-

vo, no se presenta el bi-plot, ya que no fue detectada ninguna asociación

significativa.

de hecho, se observó que todas las respuestas aparecieron en ambos nive-

les de Educación Primaria, lo cual indica que son problemas comunes para

todos los discentes, sin importar si son más o menos frecuentes en uno u

otro ciclo; más aún, si se cruzan las respuestas de ambas cuestiones, sin

importar el ciclo educativo al que pertenecen los educandos.

además, diferentes estudiantes relacionaron las mismas soluciones a dis-

tintas dificultades (véase en la tabla 7), lo cual indica que no existe una

asociación estadísticamente significativa (χ2=26.69, 35 gdl, p=0.903), es

decir, no hay una solución más frecuente para alguna o algunas dificul-

tades específicas. Por lo tanto, la visión de los estudiantes sobre estas posi-

bles soluciones está fuertemente imbricada.
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Respuestas a la cuestión: Plantee alguna/s idea/s o propuesta/s que promuevan
mejores en el rendimiento académico de su equipo (%)

R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 tOtAL

Segundo ciclo
2

(4)

4

(8)

8

(16)

10

(20)

11

(22)

4

(8)

4

(8)

7

(14)

50

(100)

tercer ciclo
9

(18)

6

(12)

3

(6)

6

(12)

7

(14)

8

(16)

4

(8)

7

(14)

50

(100)

tOtAL
11

(11)

10

(10)

11

(11)

16

(16)

18

(18)

12

(12)

8

(8)

14

(14)

100

(100)



tabla 7
Tabla cruzada de contingencia para las respuestas 

de las 2 cuestiones cualitativas

también es importante aclarar que las respuestas R3 (poder elegir a qué

equipo pertenecer), R4 (poder configurar nuestros propios equipos de tra-

bajo) y R5 (poder cambiar de equipo más a menudo), las cuales constituyen

el 45% de las respuestas de la segunda cuestión de carácter cualitativo,

manifiestan una clara reacción a la insatisfacción generada y detectada en

P4 (el/la maestro/a organiza los equipos de trabajo) y P5 (los alumnos orga-

nizan los equipos de trabajo), ya que los docentes no permiten a los estu-

diantes configurar sus propios grupos de trabajo. En definitiva, estamos

ante diferentes formas de expresar la misma solución frente a un problema

parecido y/o semejante, por lo que ambas respuestas fueron concentradas

en el apartado que hace referencia a poder elegir a qué equipo pertenecer.
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P 2C

R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 R8 tOtAL

P 1C

R1
Recuento 2 1 3 2 3 3 2 3 19

(%) 10.5 5.3 15.8 10.5 15.8 15.8 10.5 15.8 100

R2
Recuento 1 4 3 5 1 2 1 2 19

(%) 5.3 21.1 15.8 26.3 5.3 10.5 5.3 10.5 100

R3
Recuento 1 2 1 1 5 2 2 4 18

(%) 5.6 11.1 5.6 5.6 27.8 11.1 11.1 22.2 100

R4
Recuento 2 2 0 3 2 1 0 2 12

(%) 16.7 16.7 0.0 25.0 16.7 8.3 0.0 16.7 100

R5
Recuento 3 1 3 3 2 3 1 1 17

(%) 17.6 5.9 17.6 17.6 11.8 17.6 5.9 5.9 100

R6
Recuento 2 0 1 2 5 1 2 2 15

(%) 13.3 0.0 6.7 13.3 33.3 6.7 13.3 13.3 100

tOtAL
Recuento 11 10 11 16 18 12 8 14 100

(%) 11.0 10.0 11.0 16.0 18.0 12.0 8.0 14.0 100



Figura 2
Relaciones detectadas entre las dificultades y posibles soluciones para mejorar

el rendimiento académico de los grupos de trabajo cooperativo

continuando con el análisis de las cuestiones cualitativas, se utilizó la her-

ramienta atlas.ti 7.5 para crear una red que esquematiza la complejidad

de estas relaciones (figura 2). En dicha distribución se observa cómo las

dificultades están presentes en el segundo y tercer ciclo de Educación

Primaria, o lo que es lo mismo, afectan a todos los estudiantes por igual,

mientras que las soluciones son propuestas por discentes de uno y/u otro

ciclo educativo, pero no como soluciones unívocas para una respuesta en

particular, sino más bien dirigidas a una problemática general, para contri-

buir a la mejora del trabajo cooperativo en el aula.
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4. conclusIón

las conclusiones obtenidas se formulan teniendo en consideración el obje-

tivo de este estudio de caso (analizar la perspectiva del alumnado sobre la

influencia del aprendizaje cooperativo –como un método socializador– en

un centro de Educación Primaria de la Región de murcia). de hecho, los

resultados arrojan datos concluyentes y evidencian que los estudiantes

encuestados consideran que la configuración metódica de grupos de traba-

jo cooperativo en las aulas reporta un notable enriquecimiento social y

competencial y mejora el rendimiento académico del alumnado.

Estas apreciaciones conllevan implícita la importancia de implementar,

desde el ámbito educativo, un método de ac riguroso y técnico, que desa -

rrolle y proporcione una serie de respuestas educativas precisas, apropia -

das, de calidad y eficientes para con los educandos, mediante un enfoque

holístico e inclusivo, teniendo en consideración la heterogeneidad del

alumnado y la diversidad de los múltiples contextos educativos que inte-

gran y singularizan el sistema educativo (Pujolàs, 2012; Rodríguez, 2025).

los resultados de esta investigación evidencian que, la conformación de

grupos de trabajo cooperativos promueve situaciones de intercambios

comunicativos y fomenta la interacción entre iguales. El desarrollo de estas

aptitudes y capacidades son decisivas para poder alcanzar satisfactoria-

mente los objetivos individuales y comunes preestablecidos, mediante el

empleo de técnicas predeterminadas de ac, contribuyendo activamente al

desarrollo de las habilidades personales, sociales y cooperativas de los edu-

candos, según Johnson y Johnson (2017).

asimismo, los datos obtenidos en este estudio ponen de manifiesto el apro-

vechamiento verificable de las diversas estrategias cooperativas analizadas

–en función a la perspectiva del alumnado– y cómo estas influyen en el for-

talecimiento y la consolidación de la asunción de roles por parte de los edu-

candos, confiriéndole un carácter regulador, comunicativo y socializador,

que contribuye a enriquecer y optimizar las múltiples actitudes y aptitudes

de los educandos en la praxis educativa, a través de un enfoque cooperativo

reglado, tecnificado y secuenciado, cuya idiosincrasia influye en un proce der,

de manera consecuente, a la hora de alcanzar un clima escolar de trabajo y

convivencia adecuado para el aula, según Fuentesal y Pastor (2019).
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con relación a los diferentes tipos de agrupamientos que se implementan

en las aulas, los datos obtenidos revelan una tendencia organizativa siste-

mática por parte de los docentes, cuya finalidad radica en implementar

procesos de enseñanza-aprendizaje explícitos y dirigidos, manifestando

cierta predisposición a la hora de trabajar por parejas, en pequeños grupos

(4-5 discentes por equipos de trabajo) y en gran grupo. Estas estructuras

coinciden con los modelos de agrupamiento cooperativo más utilizados en

las investigaciones de Pujolàs (2008) y Slavin et al. (1985), los cuales impul -

san puntos de unión en pequeños colectivos heterogéneos, alejados de la

competitividad y la segregación escolar.

asimismo, estos modelos o sistemas referenciales de organización grupal

asociados al ac generan estructuras de aprendizaje que enriquecen las

habilidades sociales, cooperativas y personales, la interdependencia positi-

va, la responsabilidad individual y grupal, la interacción promotora y el

procesamiento grupal de los discentes, otorgando un carácter socializador

y vehicular que favorece la integración heterogénea de los componentes

que conforman los grupos de trabajo (azorín, 2018; Kagan, 1995).

Por otro lado, el análisis de los datos de la investigación permite inferir

ciertos elementos o debilidades asociadas a la iniciación en el empleo de la

metodología cooperativa en la etapa de Educación Primaria. Por este

motivo, se debe incidir en la necesidad de desarrollar, de manera técnica

y estructurada, una secuencia que facilite el desarrollo de una red de ac en

diferentes fases, debido principalmente al elevado número de alumnos y la

disparidad de niveles curriculares que encontramos en los centros educati-

vos, según (galindo et al., 2024).

continuando con las debilidades encontradas en esta investigación, los

resultados obtenidos evidencian –por diversas causas– la poca implicación

activa de ciertos alumnos. Estas actitudes pueden derivar en un rechazo

hacia la metodología, tal y como manifiesta matthews (1992). asimismo,

esta falta de implicación activa, por parte de algunos educandos, puede evi-

denciar una causa de insatisfacción asociada a la concepción de trabajo

grupal y al empleo de dinámicas de ac en el aula, pudiendo también infe-

rir en la percepción que los propios alumnos tienen de sus compañeros de

trabajo (Izquierdo et al., 2019).
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En todo caso y, ante este inconveniente, carrasco et al. (2018) proponen

reforzar la comunicación directa y hacer partícipes a las familias en las diná-

micas de trabajo cooperativo que se desarrollan en las aulas, para que conoz-

can y comprendan los beneficios que reporta esta metodología educativa en

los educandos. En consecuencia, debemos procurar que los procesos educa-

tivos dirijan el foco de interés en promover valores sociales que ocasionen

entornos igualitarios y empáticos entre personas, con el propósito de impul-

sar cambios individuales y colectivos en los discentes (mirete et al., 2022).

de manera complementaria a este enfoque holístico y, en correspondencia

con el análisis de los datos cualitativos obtenidos en esta investigación, se

identifican ciertas dificultades por parte de algunos discentes, las cuales

infieren en el proceso de adquisición de nuevas técnicas de aprendizaje

durante sus primeras experiencias cooperativas. Por este motivo, la ini-

ciación de los procesos de enseñanza-aprendizaje cooperativos en las aulas

requiere de una incuestionable exigencia a la hora de implementar un

método específico que permita desarrollar una secuencia tecnificada, siste-

mática y acumulativa, contribuyendo a implementar, de manera reglada y

con amplitud, una red de ac pragmática, viable y consecuente con las dis-

tintas fases de desarrollo y aplicación del método educativo (primeros

pasos, consolidación y perfeccionamiento), según Sharan (2010).

a modo de conclusión, el tratamiento analítico de la información y de los

datos de este estudio propicia el desarrollo de un ejercicio reflexivo sobre

la influencia del aprendizaje cooperativo –como un método socializador–

en la etapa de Educación Primaria. Este enfoque metodológico contribuye

a promocionar, a través de un planteamiento integral, una serie de oportu-

nidades y condiciones que habilitan, de manera consecuente, una evolu-

ción global y metódica en el alumnado, poniendo en valor la participación

activa, reglada, tolerante y plural, además de entender y valorar la igualdad

de oportunidades como una garantía de cohesión social para la interacción

entre iguales (arnaiz et al., 2015).
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LIBROS

Vulnerabilidad y 
comunicación social:
Fragilidad humana en la
esfera pública 

AznAr, H., y rodríguez

Borges, r. F. (Coords.) (2024)

TeCnos. 280 págs.

nos encontramos ante el primer

volumen en el mercado de lengua

hispana de una oferta editorial

que aborda la cuestión de la vulne-

rabilidad en la ética de la comuni-

cación social, tanto de modo gené-

rico como en diferentes ámbitos

temáticos. se trata de una contri-

bución que sitúa la atención de la

vulnerabilidad en el lugar que le

corresponde en la comunicación

social, en la ética y en la odonto-

logía de quienes la desarrollan

profesionalmente y, como conse-

cuencia, en la esfera pública de las

sociedades actuales. 

es una obra que reúne las con-

tribuciones de 35 autores de die -

ciséis universidades españolas y

una ong. Transferencia de resul-

tados de investigaciones promovi-

das por dos proyectos de I+d+I del

MCIn. un proyecto titulado «Ética

y Autorregulación de la Comu -

nicación social: Análisis de conte-

nido de los Códigos Éticos de

segunda generación y elaboración

de protocolos y guías de imple-

mentación»; que vierte su investi-

gación en siete capítulos. y el otro

proyecto «Vulnerabilidad, preca-

riedad y brechas sociales ¿Hacia

una redefinición de los derechos

fundamentales?»; que genera la

aportación de cinco capítulos en la

obra. Además, hay otros tantos

capítulos relacionados con sus res-

pectivos proyectos I+d+I, cuyo

referente es la vulnerabilidad. 

el capítulo introductorio deja clara

constancia de que la sociedad occi-

dental ha construido la cultura

moderna de los últimos siglos

sobre el presupuesto no tematiza-

do ni cuestionado de la invulnera-

bilidad, proyectando la vulnerabi-

lidad fuera de las fronteras. solo es

a partir de finales del siglo pasado,
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que la agenda de contenidos me -

diáticos ha introducido la vulnera-

bilidad, ganando un espacio pro-

pio. Hecho que coincidió con la

centralidad en la sociedad de los

medios y la comunicación social,

abocada a cubrir todos los ámbitos

y temas, así como a llegar a una

mayor cantidad y diversidad de

público. de modo que la comuni-

cación dejó de tener un sentido

exclusivamente vertical y unidi -

reccional para hacerse más horizon -

tal, plural y multidireccional.

según se desprende de las investi-

gaciones realizadas, el siglo xxI ha

reforzado la aparición mediática

de la vulnerabilidad, debido prin-

cipalmente a cuatro acontecimien-

tos o fenómenos relevantes: el

impacto terrorista internacional,

la crisis económica de 2008, la

pandemia del CoVId y el fenó-

meno del calentamiento global.

Acontecimientos de alcance global,

con repercusiones directas en la

población civil, constitutivas de

una amenaza insoslayable, de mo -

do que la percepción de la vulne-

rabilidad personal y social se hace

común y se convierte en una

experiencia de todas las edades y

condiciones. 

La obra pone de manifiesto las fun -

ciones que la presencia mediática

de la vulnerabilidad humana en los

medios debe cumplir: el reconoci-

miento de nuestra condición de

seres vulnerables, evitando la cul-

tura consumista y mediática que

nos hace parecer invulnerables; la

promoción de la solidaridad y el

respeto hacia quienes se hallan en

la condición o situación de vulne-

rabilidad; y la promoción de la

autoconciencia de nuestra vulne-

rabilidad colectiva y el consiguien-

te cambio en nuestras prioridades

como sociedad y como cultura.

La primera parte de la obra pre-

senta la vulnerabilidad humana,

su relación esencial con la justi-

cia, el reconocimiento como prin-

cipio ético de la comunicación

social y la deontología comunica-

tiva. Abordando en la segunda

parte la vulnerabilidad de los

bienes comunes de la sociedad,

centrándose en los que la comuni-

cación social juega un papel espe-

cialmente relevante, cuales son la

verdad, la democracia, la salud y el

medio ambiente natural. La ver-

dad amenazada por la verdad

única y el debate sin sentido; la

democracia amenazada por movi-

mientos y partidos, así como por

discursos de odio; la salud en ries-

go por intereses comerciales o

actuaciones irresponsables; y la

amenaza que se cierne sobre los

seres vivos por las consecuencias

del cambio climático.
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el abordaje de la vulnerabilidad

que actualmente atraviesa el perio -

dismo en su práctica profesional

de la búsqueda y la comunicación

de información veraz es plasmado

en la tercera parte. empezando

por el acoso, las amenazas y agre-

siones en su trabajo diario, que se

convierten en detenciones, desapa -

riciones y asesinatos en los lugares

más conflictivos. siguiendo por la

vulnerabilidad sociolaboral y por

la amenaza de distorsión de su

labor que plantean los avances

tecnológicos. 

La última parte constituye el tra -

tamiento mediático de los grupos

en situación o condición de espe-

cial vulnerabilidad: la imagen de

las mujeres, de los menores y ado-

lescentes, de las personas mayores

especialmente amenazadas por la

cultura digital, las personas con

discapacidad, los grupos minorita-

rios y los subyacentes discursos

racistas, el tratamiento de los pro-

blemas de salud mental, las perso-

nas víctimas de las tentaciones adic-

tivas, y la dictadura de la imagen, la

estética convertida en obsesión.

Constituye pues este libro una lec-

tura obligatoria para quienes pre-

tenden acercarse a la vulnerabili-

dad desde lo que acontece en la

sociedad y lo que reproducen los

medios de comunicación social.

Las conclusiones a las que llegan

los distintos autores en cada uno

de los capítulos ponen de mani-

fiesto los nuevos retos de la socie-

dad actual, donde las fake news y

la desinformación se manifiestan

de formas diversas, reconociendo

empresas que se enriquecen con la

venta de datos e historias –reales o

falsas–, la intoxicación y la polari -

zación ideológica, elementos que

nos avisan del peligro del debilita-

miento de la democracia. se apela

a la acción de los periodistas de

consciencia y a salvaguardar el de -

recho a la información veraz que

obliga a los medios de comunica-

ción a comportarse de modo que se

hagan merecedores de bien de

interés público. 

sin olvidar que el tratamiento me -

diático de las personas debe reali-

zarse con un enfoque y perspectiva

de derechos. y con la obligación de

dar voz, informando con objetivi-

dad, rigor y empatía, de las situa-

ciones y personas sin vulnerar sus

derechos, facilitando su visibilidad

y denunciando las vulneraciones

de sus derechos para una mejor

protección. Aún queda camino en

el derecho a una información de

calidad y el derecho a expresar

la opinión de personas que son

vulneradas. Mª José Arenal

Jor quera.
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La sociedad digital

CAsTeLLs, M. (2024)
ALIAnzA edITorIAL. 219 págs.

Manuel Castells nació el 9 de fe -

brero de 1942 en Hellín, es paña.

Actualmente es Catedrático de

universidad y Cátedra Wallis

Annenberg de Tecnología de la

Co  municación y sociedad en la

Annenberg school of Commu -

nication de la universidad del sur

de California, Los ángeles; pro -

 fesor del Internet Inter disciplinary

Institute de la universitat oberta

de Catalunya, Barcelona; director

de Inves tigación del departa mento

de sociología de la univer sidad de

Cambridge y profesor emérito de

sociología y de planificación ur -

bana y regional de la universidad

de California en Berkeley, donde

enseñó durante 24 años.

La vida y la producción científica

de Castell, es amplia; solo cita-

mos algunas obras: Problemas de

investigación en sociología urba-

na (1971), La cuestión urbana

(1972-1974), Imperialismo y ur -

banización en América Latina

(1973), Monopolville. L’entre  pris e,

l’etat, l’urbain (1974), Nuevas

perspectivas críticas en educa-

ción (1994), La ciudad informa-

cional. Tecnologías de la Infor ma -

ción, reestructuración eco  nómica

y el proceso urbano-regional

(1995), Local y global. La gestión

de las ciudades en la era de la

información (1997), La transfor-

mación del trabajo, La Era de la

Información. Vol. I: (2002), La

Sociedad Red (2002), La Era de

la Información. Vol. II: El poder

de la identidad (2001), La Era de

la Información. Vol. III: Fin de

Milenio (2001), La Galaxia Inter -

net. Reflexiones sobre In ternet,

empresa y sociedad (2001), The

Information Age: Economy, So -

ciety and Culture. Vol. I: The Rise

of the Network Society (2002),

La sociedad de la información y

el Estado de Bienestar. El modelo

Fin  landés (2002), Guerra y Paz

en el siglo xxI. Una perspectiva

europea (2003), Conversations

with Ma nuel Castells (2003), La

Sociedad Red (2006), Comu ni -

cación y Poder (2009), Redes de

indignación y esperanza. Los

mo vimientos so ciales en la era de

Internet (2012), Reconceptua -
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lizing Development in the Global

Infor mation Age (2014), Rup tu -

ra. La crisis de la democracia

liberal (2018) y la que nos ocupa:

Advanc ed Introduction to Digital

Society (2024).

Elgar Advanced Introductions se -

ries son introducciones estimu-

lantes y reflexivas a los principales

campos de las ciencias sociales, la

empresa y el derecho, escritas con

maestría por los mejores especialis-

tas del mundo. diseñados para ser

accesibles pero rigurosos, ofrecen

estudios concisos y lúcidos de las

cuestiones políticas sustantivas aso -

ciadas a áreas temáticas concretas.

este libro documenta la configu-

ración actual de la sociedad digi-

tal en todo el mundo y examina

sus consecuencias sociales, eco-

nómicas, políticas y culturales.

presen tando análisis empíricos e

investigaciones académicas de

vanguardia, Manuel Castells explo -

ra el profundo impacto que la tec-

nología y la transformación digital

siguen teniendo en el mundo tal y

como lo conocemos.

Los capítulos presentan un exa -

men en profundidad de cómo la di -

gi talización afecta a la comunica ción,

la vigilancia estatal y la privacidad,

los mercados financieros, la estruc -

tura espacial y la educación. 

esta introducción avanzada tam-

bién esboza hábilmente la influen-

cia digital en los movimientos

sociales, explorando la desinfor-

mación en las redes sociales, la

desigualdad digital, la geopolítica y

las tecnologías de creación de gue-

rras. en última instancia, Castells

demuestra cómo la sociedad digi-

tal actual es la base sociotecnológi-

ca de la «sociedad red», la estruc-

tura social de nuestro tiempo.

sus principales temas de reflexión

podrían ser los siguientes: 

 situar la transformación di -

gi tal dentro de la teoría de

Castells de la «sociedad red».

 presentar pruebas empíricas

completas de la configura-

ción de la sociedad digital.

 explorar la relación entre

sociedad digital, capitalismo

de datos, vigilancia estatal y

privacidad. 

 señalar algunas implicacio-

nes de la inteligencia artifi-

cial, las redes sociales, el te -

letrabajo y las criptomone das

en nuestro mundo actual.

pienso que esta obra de Castell,

aunque tiene el título en su origi-

nal de introducción es una lectura

muy completa y útil para estu-

diantes y profesionales del mun -
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do de la sociología y de la comuni-

cación, pero también para otro

tipo de destinatarios: académicos

e investigadores especializados

en sociología, teoría sociológica,

comunicación, políticas públicas,

política, regulación, educación,

estudios de ciencia y tecnología y

estudios empresariales y ofrece

un análisis vital de nuestra socie-

dad digital en continuo desarro-

llo,. También espe  ro que sea de

interés para los responsables polí-

ticos a nivel mundial que regulan

las tecnologías digitales. José

Luis Guzón Nestar.

¿Ética o ideología de la
inteligencia artificial?: El
eclipse de la razón 
comunicativa en una 
sociedad tecnologizada

CorTInA, A. (2024)

pAIdós. 247 págs.

La gran pensadora española, cate-

drática emérita de Ética y Filosofía

política de la universidad de

Valencia, nos sorprende una vez

más con una exhaustiva reflexión

sobre la presencia de la Inteli -

gencia Artificial en el espacio pú -

blico. Con una excepcional clari-

dad de argumentos, Adela Cortina

aborda los aspectos clave del de -

bate en torno a la Inteligencia

Artificial, tanto los desafíos éticos

como los peligros que plantea para

la democracia. 

el recorrido reflexivo de la autora

nos introduce en la racionalidad de

las distintas instancias en que los

seres humanos hemos pretendido

dar un cariz de humanidad a un no

humano. Así le ocurrió a H. g.

Wells en su obra «La Isla del doc-

tor Moreau», en que plantea inten-

tar transformar de forma artificial

animales no humanos en huma -

nos, tomando como una de las cla-

ves esenciales la de inculcarles una

mente moral. pretendiendo llevar

de la mano moralización y homini-

zación. novela que finaliza con un

fracaso del experimento. puesto

que la ley de la humanidad necesi-

ta un cuerpo humano y, estrecha-

mente ligado a él, el sentido moral

o conciencia. 

ya Kant en su libro «La metafísica

de las costumbres» afirmaba que

236

Educación y Futuro, 55 (2025), 231-263



en los seres racionales hay unas

prenociones estéticas de la recep-

tividad del ánimo para los concep-

tos del deber en general, que se

refieren a disposiciones morales. y

según Charles darwin, en «el ori-

gen del hombre», la conciencia o

sentido moral marca la diferencia

más relevante entre el hombre y

el animal; sentido moral o con-

ciencia que es conducido en gran

parte por la aprobación de nues-

tros semejantes, regido por la

razón, y confirmado por la ins-

trucción y el hábito. 

en el cambio de siglo, hemos

entrado en una nueva fase, en el

intento de hominizar seres no

humanos, recurriendo como ma -

teria prima a las máquinas. Así en

el año 2000, storrs Hall introdu-

jo la expresión machine ethics en

«ethics for Machines». desde

entonces proliferan los intentos

de dotar a los sistemas inte -

ligentes de leyes morales, para

lograr que se respeten los intere-

ses de los seres humanos y ayu-

den a satisfacerlos. de igual

modo, en el cuento «Círculo vi -

cioso» (1942), Isaac Asimov expo-

ne las célebres leyes de la robóti-

ca. planteamiento que abre la

posibilidad y necesidad de una

ética de los robots, una ética

robótica o una ética de la IA o una

ética de las máquinas, que han

proliferado en nuestros días. A

cuyo hilo, Cortina propone una

serie de cuestiones cruciales,

hasta el punto de plantear quién

tiene que decidir cómo gestionar

este mundo.

La velocidad del progreso en la

comunicación a través de las diver-

sas plataformas y redes sociales

entre los seres con capacidad de

ejercerla hace posible un progreso

en la comunicación, pero el pro-

blema es que conectarse no es

comunicarse, es preciso cuidar la

palabra con esmero para que la co -

municación sea veraz, y esta peli-

gra. en la sociedad actual tecnolo-

gizada, atravesada por infinitas

conexiones, la razón comunicativa

está quedando eclipsada, cuando

ésta es indispensable para cons-

truir una vida humana justa y feliz

y, por supuesto, una sociedad demo -

crática. por lo cual, la autora mani-

fiesta la urgencia de cuidar la pala-

bra, la veracidad de esta y cultivar

la democracia, y en ella, cuidar el

bien más preciado, la libertad.

Adela Cortina demuestra una vez

más su conocimiento de lo que está

ocurriendo y de lo que se escribe en

el mundo, es clara la sabiduría que

nos muestra en las cuestiones éti-

cas de gran calado. La mayor de

estas cuestiones es la diferencia

abismal que existe entre hacer uso
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de sistemas inteligentes a la hora

de tomar decisiones y delegar en

esos sistemas inteligentes decisio-

nes significativas para la vida de las

personas y de la naturaleza.

el libro está atravesado de diver-

sos relatos de políticos, empresas,

ejecutivos, etc., que utilizan la IA

para conseguir sus propios objeti-

vos; así como las modalidades que

se distinguen en el ámbito de la IA

y los tipos de ética que se despren-

de de ellas, a las que dedica una

exhaustiva reflexión. Así transita

por la ética propia de las superin-

teligencias, el tratamiento humano

de los sistemas inteligentes espe-

ciales y la creación de máquinas

éticas. Todo lo cual desemboca en

desafíos éticos específicos e inclu-

so en un metaproblema ético fun-

damental. 

Adela nos alerta del peligro del

concepto de persona, con la idea

de persona electrónica, propuesta

del Comité de Asuntos Legales del

parlamento europeo en mayo de

2016, en el marco de la legislación

civil, para regular la robótica.

Aunque no prosperó, por razones

que Cortina explica razonada-

mente. por lo que se nos propone

promover una ética del cuidado de

lo valioso y del respeto a los dere-

chos de los seres que tienen digni-

dad, exigencia de una ética del pre-

sente y del futuro. para lo que se

hace necesario tomar decisiones y

priorizar, porque aún estamos

lejos de dar respuesta a los obje -

tivos de desarrollo soste nible. y

por lo que es fundamental educar

en la actitud de no dañar y de cui-

dar a los seres que son valiosos,

como también educar en el arte de

saber priorizar. 

La autora sugiere prevenir el futu-

ro escenario, por un elemental

sentido de la responsabilidad ante

el posible futuro, que es lo que nos

hace humanos. pero sobre todo

urge asumir la responsabilidad por

el presente. y, como consecuencia,

ante la realidad mundial, se hace

indispensable potenciar los siste-

mas inteligentes al servicio de las

actuales personas.

el juicio de Adela Cortina nos

aventura a cada persona a repen-

sar la sociedad actual y repensar

nuestras actitudes, responsabilida-

des y decisiones. porque el uso de

la Inteligencia Artificial y su regu-

lación obliga a todas las personas a

replantearse la sociedad en que

queremos vivir.

es una lectura apasionante de la

realidad con el reto de ir constru-

yendo una persona que avance en

la construcción de la humanidad.

Mª José Arenal Jorquera.
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Neurodiversidad: 
el funcionamiento del 
cerebro en la escuela 
inclusiva

eLIzondo CArMonA, C. (2024)

oCTAedro. 157 págs.

Coral nos guía y acompaña en un

viaje al mundo de Moyenne, un

mundo dominado por la tiranía del

promedio, habitado por las malva-

das adaptaciones curriculares sig-

nificativas y sometido a un lengua-

je capacitista que anula al otro, a

cada otro. y lo hace con una can-

ción de fondo, Volver a comenzar,

de Luz Casal. Cual banda sonora

hace resonar el contenido de cada

capítulo como conocimiento y re -

flexión que llega al alma. educa -

dora del alma, diría esquirol. Que

plantea transformar la educación y

volver a comenzar.

el libro está atravesado por la

experiencia personal de vida de la

autora desde sus primeros años en

familia hasta el momento actual.

y nos regala textos que reflejan

situaciones habituales que aprove-

cha para explicar a los lectores no

especializados cómo funciona el

cerebro. 

nos contagia el interés por el nom-

bre de quien habita cada Moyenne,

de descubrir su individualidad.

Los nadies que habitan Moyenne,

que habitan las escuelas, son niños

y niñas que suponen un número

asociado a recursos, y los invisi-

bles, los apáticos, los inconformis-

tas, los inseguros, los vergonzosos,

los movidos, los lentos. Todos los

que se salen de la normalidad, con-

cepto muy subjetivo que mata la

educación. Techo de cristal que

está relacionado con las expecta-

tivas y creencias que tenemos los

docentes, así como con los pre-

juicios y los estereotipos.

La autora nos introduce en la neu-

rociencia, en un mundo opuesto a

Moyenne, un mundo flexible en el

que reina la variabilidad humana.

y lo hace acercando conceptos

complejos de manera accesible al

lector, tras los que hay horas de

estudio y reflexión, y todo para

entender el cerebro, el órgano más

complejo y maravilloso que tene-

mos los seres humanos.
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elizondo nos habla de las redes y

metaredes de que está constituido

nuestro cerebro, de las funciones

ejecutivas básicas y las de orden

superior, todas ellas centradas en

la cognición. y de la gran capaci-

dad del cerebro inteligente de inte-

grar y procesar la información de

forma eficiente en las regiones

cerebrales que están involucradas

en las funciones ejecutivas. y esto

nos afecta, nos cuestiona y nos

impulsa a repensar nuestra profe-

sión (para quienes somos educa-

dores), y a repensar nuestra vida

(a todos).

La profundidad de su pensa -

miento al hablar del concepto

polisémico y complejo del lengua-

je, desde su estructura, su funcio-

nalidad, su finalidad y su compor-

tamiento, embarca al lector a una

mayor reflexión y profundidad en

la interrelación con la gran diver-

sidad humana que constituye la

sociedad. 

Como a sus alumnos del Máster

de neuroeducación Avanzada de

la universidad de Barcelona,

Coral quiere que sus lectores

conozcan a los Moyenne, sus for -

talezas, los retos y los desafíos a

los que se enfrentan diariamente,

sus sueños y sus aspiraciones,

porque solo así se construye la

inclusión. Hablar de neuro y no

de síndrome o de trastorno. Cui -

dar la mirada para comprender

que cada persona es única, todos

somos seres humanos únicos. esa

mirada que lleva a entender que

conocer el cerebro nos hace

pequeños, insignificantes y frági-

les, mirada que invita al cultivo y

al cuidado del cerebro.

elizondo subraya la importan cia

de trabajar sobre los perfiles neo -

roevolutivos, que siempre son

dinámicos, y no sobre los diag-

nósticos clínicos, que son estáti-

cos. desde ahí la necesidad de

trazar perfiles de aprendizaje que

pongan el foco en la persona y en

la comprensión profunda de sus

fortalezas, necesidades, motiva-

ciones, progresos y metas indivi-

duales como paso previo para

personalizar la enseñanza y el

aprendizaje.

Junto a la neuroeducación, la

neuroarquitectura y la ética son

inseparables en la gran aventura

de construir una escuela que cuida

y busca vínculos sanos a través de

un apego seguro, en donde los

espacios también colaboran en

hacerlo posible. porque como afir-

mó hace años Loir Malaguzzi, el

espacio es el tercer maestro, el es -

pacio educa. Así la autora se inspi-

ra en los maravillosos libros de

Ana Mombiedro, de prakash nair,

240
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de siro López y de Beatriz Trueba

para ir diseñando bosquejos

humanistas de casas de aprendi-

zaje, para construir escuelas

inclusivas. porque en Moyenne,

los niños necesitan espacios para

ser, espacios para crear, espacios

para sentir. 

el desarrollo de los capítulos del

libro, como paradas necesarias de

un viaje, ayudan a trabajar en un

aula inclusiva para garantizar la

inclusión, la equidad y la calidad,

con una mirada neuro, ética y

pedagógica. este libro es una lec-

tura de cabecera para todos aque-

llos que trabajamos en educación,

una fuente de metacognición y de

compromiso en la construcción

de una escuela inclusiva. 

Los libros de Coral elizondo y los

recursos que aparecen en su espa-

cio virtual son una muestra de la

enorme riqueza de su trayectoria

profesional. Toda ella impulsa a

realizar un cambio hacia una

educación más justa y accesible

para todos. Mª José Arenal

Jorquera.

Una luz para el futuro: El
humanismo del siglo xxi

FrAyLe deLgAdo, L. (2025)

Cypress Cultura. 120 págs.

estamos ante una obra maestra

de Luis Frayle sobre el proceso de

humanización a lo largo de la his-

toria, arrancando del helenismo,

origen del árbol que llega hasta

nuestros días.

en la primera parte del libro,

Frayle realiza un recorrido erudito

y ágil por el humanismo clásico,

desde la paideia griega hasta la

humanitas ciceroniana, funda-

mento de una cultura que enno-

blece al hombre mediante ideales

éticos universales. este legado se

transmite como traditio, forman-

do una humanidad cultivada, afec-

tuosa y compasiva. roma, here -

de ra del helenismo, propaga estos

ideales a través de su lengua y su

estructura jurídica, incluso en
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tiempos convulsos. el estoicismo

de séneca se enlaza con el huma-

nismo cristiano, en el que la fe

transforma la convivencia e inspi-

ra una nueva visión del hombre. el

autor, profundo conocedor de las

fuentes, ofrece referencias traduci-

das por él mismo, revelando una

admirable sabiduría. 

durante la edad Media, el huma-

nismo perdura en los monasterios

y resurge con fuerza en la figura

del caballero andante. el latín

sigue siendo el vehículo cultural y

científico por excelencia. el re -

nacimiento retoma las raíces clási-

cas y proyecta el humanismo por

toda europa, a través de la Phi -

 losophia Christiana y de autores

como erasmo, Vives o shakes -

peare. el siglo xIx, heredero de la

Ilustración, continúa exaltando

la dignidad humana, ampliando

el saber hacia las ciencias del

espíritu. en esta evolución, Fray -

le ve en todo impulso emancipa-

dor una manifestación del autén-

tico humanismo.

La segunda parte del libro nos abre

la puerta al humanismo que se va

haciendo de la mano de la reali-

dad, de los problemas e intereses

de los hombres y mujeres del siglo

xx, apareciendo diferentes con-

ceptos de humanismo como con-

secuencia de la libertad de pensa-

miento. durante la primera mitad

del siglo xx prevalece el antihuma-

nismo. y ante tanta crueldad surge

el humanismo y el humanitarismo

de los individuos y de las Ins -

tituciones que ayudan y acogen a

los desplazados, a los emigrantes,

que curan a los heridos y les ayu-

dan a levantarse en los países que

han quedado destruidos y en la

miseria. La segunda mitad del

siglo xx presenta dos direcciones

divergentes, unas tendencias

positivas hacia la reconstrucción

y humanización de la sociedad, y

otras negativas que se mostraron

como antihumanistas. el tramo

final del siglo es un periodo de pro-

greso en la concordia donde se

establecieron y consolidaron mu -

chas democracias. subyace una

humanidad que fomenta, difunde

y enseña los valores del hombre,

sin ocultar la represión inhumana

de estallidos populares. en medio

de este panorama, son los huma-

nistas los que defienden el huma-

nismo en la sociedad a través de

la palabra escrita y hablada. el

existencialismo cuestiona el térmi-

no humanismo y acomoda su con-

cepto a su filosofía de la esencia y

la existencia, pero admite el huma-

nismo fundado en los valores del

ser humano. 

Basado en que la enseñanza de las

humanidades es el medio funda-



mental de transmitir y fomentar el

humanismo, Luis Frayle habla de

los pensadores, profesores y maes-

tros que durante el siglo xx en -

señaron las humanidades; mu chos

de ellos fueron sus propios profe-

sores. La decadencia se inicia con

la llegada de la democracia, al

ceder los valores de excelencia y

jerarquía ante el igualitarismo que

se promueve.

el presente es el futuro que se va

construyendo en el siglo xxI,

argumenta el autor en la tercera

parte. para juzgar la situación de

la sociedad actual hay que cono-

cerla con la complejidad que

tiene, tomar distancia para refle-

xionar, sacar conclusiones y

actuar en consecuencia. La glo -

balización en que el mundo se

encuentra se puede interpretar

como un gran progreso en la

humanización, en cuanto que los

avances del ser humano en princi-

pio llegan casi a todas partes. en

el sentido más humano, la globa-

lización es el pleno reconocimien-

to de todos los seres humanos,

con igualdad de derechos y debe-

res. pero es un reconocimiento

que se reduce a la ciudadanía, que

se concreta en la posesión de la

cédula de identidad, difícil de

conseguir para muchas personas.

este es uno de los retos del huma-

nismo del futuro. Que la globali-

zación sea una verdadera huma-

nización para todos, manifestada

en la tolerancia y en la conviven-

cia de culturas y religiones. y,

como apunta el autor, para seguir

construyendo humanismo, debe-

mos superar la crisis de valores

en que está inmersa la sociedad

actual, superar el consumismo y

el hedonismo, la alienación del

capitalismo.

en el último capítulo del libro

Frayle nos invita a encontrar los

oasis de valores donde hay vida,

donde los hombres pueden descu-

brir un lugar para saciar su sed.

detectarlos para cultivarlos.

porque quien quiera vivir huma-

namente en la sociedad actual,

debe volver a la vida interior o a la

interiorización de la vida. es

decir, entender la existencia hu -

mana como un camino hacia el

interior de la persona, más allá de

la vida materialista. y que el obje-

tivo sea la búsqueda y la práctica

de los tres grandes valores que

descubrieron los filósofos griegos:

la verdad, la bondad y la belleza.

pudiendo hacer esto individual-

mente y también en grupo, en

comunidad, donde las posibilida-

des se multiplican. 

Como gran humanista, delgado

reconoce que la posibilidad de

transmitir ese humanismo de pen -
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de de la formación que tenga la

persona; por lo que, las personas

concretas deben cuidar y fomentar

su formación cultural, espiritual y

artística. de otro lado, existen

muchas instituciones, asociacio-

nes, grupos de personas que se

configuran con diversidad de obje-

tivos, para ellos mismos o para

otras personas más necesitadas de

la sociedad. el autor insiste que el

humanismo es básica y fundamen-

talmente personal, hay que vivirlo

primero para que se pueda difun-

dir a los demás. 

Clausura el libro con varios temas

candentes en la actualidad: la li -

beración de la esclavitud, el avan-

ce de los derechos de la mujer, el

cuidado y la protección de la

naturaleza, la gimnasia y el de -

porte, la eugenesia y la ingeniería

genética, caminos para la huma-

nización que debemos se guir

recorriendo. 

Luis Frayle nos interpela a que la

inteligencia artificial sea un

medio para la humanización del

ser humano, para que los avances

y progresos en esta materia ten-

gan efectos positivos de mejora

de la humanidad e incorporen a

los jóvenes que dirigirán la socie-

dad del futuro a ese progreso. y

ello a través del «Juramento di -

gital», como compromiso de con -

tribuir a humanizar esa inteligen-

cia. Atenderla en tres ámbitos

fundamentales: la sanidad, la

ecología y el medio ambiente, y

que de todo esto se pueda benefi-

ciar todo el mundo. y como no

puede existir un árbol sin raíces,

la enseñanza de las humanidades

es fundamental para la difusión y

el crecimiento del humanismo. el

humanismo hay que inculcarlo en

las mentes infantiles y jóvenes

para que lo conozcan y lo vivan,

de modo que cada sociedad lo

pueda adaptar a su momento his-

tórico. el conocimiento de las

humanidades es el camino del

humanismo.

es pues esta una obra maestra,

una lectura necesaria para tomar

el pulso al humanismo. y avanzar

en las tres ramas de la cultura

moderna, en la ciencia, la ética y

la estética. porque se conoce no

solo con la mente, sino también

con los sentidos y con el corazón.

La enseñanza humanística debe

basarse en la ciencia como ver-

dad, en la ética como bondad y en

la estética como sensibilidad a la

belleza. y mientras van cambian-

do los planes de estudio, todos

hemos de fomentar el humanismo

y difundirlo por medio de la pal-

abra hablada y escrita. Mª José

Arenal Jorquera.



Azorín: Clásico y moderno

FusTer, F. (2025)

ALIAnzA edITorIAL. 384 págs.

el final del siglo xIx presenta la

sorprendente figura de José Mar -

tínez ruiz «Azorín», definido con

acierto en esta obra como «la para-

doja que fusiona a la vez lo clásico

y lo moderno». 

se trata de una obra extensa y

densa en la que Francisco Fuster

pretende dar a conocer un perfil

del escritor de manera abierta,

analizando con detalle el contexto

histórico y cultural en el que se

mueve el protagonista. el autor

presenta una biografía sin edul -

corar el contenido, en algunos

momentos extenso e intenso, para

situarse ante un personaje contra-

dictorio, agradable hasta suscitar

ternura e incómodo hasta provo-

car rechazo. un personaje puente

entre la tradición y la novedad en

el que se respira una suave brisa a

descontento vital.

Azorín es, sin duda, un hombre

complejo en el que se mezclan, los

intereses literarios, divulgadores

y políticos. Con una personalidad

desconcertante transita por la

historia de españa como alguien

poco discreto y en cierto sentido

arrogante, que intenta arrancar a

los intelectuales y políticos de la

época una opinión sobre su obra y

su persona.

educado en el seno de una familia

acomodada de la época, en un

ambiente de ferviente catolicismo,

se convierte tras un vertiginoso iti-

nerario formativo por Alicante,

Murcia, Valencia, salamanca y

Madrid, en un personaje muy dis-

tante de dichos ideales, empezan-

do a moverse por el ambiente

anarquista que cambiará por otra

cosa según el interés del momento

sin ningún pudor.

estudiante de derecho, poco apa-

sionado por las leyes, pero con una

fuerte vocación a la literatura que

le lleva a dirigir sus pasos de

manera firme hacia la escritura.

será en este campo donde se revela

como unos de los escritores más

prolijos de la generación del 98

desde donde reivindicó la función

social de la literatura y el arte
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como elementos transformadores

de la realidad. 

Como literato aborda todos los

ámbitos de la escritura: la novela,

la crítica literaria, los artículos pe -

riodísticos e incluso el teatro (en el

que obtiene un gran fracaso). en

el mundo del periodismo colabora

con diarios de ideologías opuestas,

significándose con sus escritos en

momentos políticos adversos. se

convierte en un personaje contro-

vertido por su sátira y su atrevi-

miento, sin que esto sea motivo

para que no se reconozca su valía

como escritor. estas iniciativas le

separan de su familia y le llevan a

un estado prácticamente de ruina.

Al comienzo del siglo xx forma

parte del grupo de los «Tres» junto

con pio Baroja y ramiro de Maez -

 tu realizando trabajos en común

de talante regeneracionista. For -

ma parte de tertulias literarias

con un marcado carácter político

y social que se opone a la genera-

ción anterior. La intención de sus

escritos es la construcción de un

estado social español que confíe

en los avances científicos como

herramienta para paliar las mise-

rias de la vida española.

en 1901 aparece la primera de sus

quince novelas, acompañados de

un montón de trabajos asociados a

periódicos de ámbito local y nacio-

nal. progresivamente se va produ-

ciendo en él una evolución ideoló-

gica que le lleva a desvincularse de

los planteamientos anarquistas y

republicanos en favor de un pensa-

miento mucho más conservador,

pero que no será definitivo puesto

que volverá a cambiar en tiempos

de la II república. en este tránsito

parecen realmente convivir dos

personalidades totalmente dife-

rentes que el libro deja ver con cla-

ridad enumerando sus amigos y

sus enemigos.

en el diario España se consagra

como cronista parlamentario de

total reconocimiento. en esta tarea

de cronista tiene el mérito de aña-

dir a los relatos un perfil psicológi-

co de cada uno de los diputados, lo

que le hace ganarse el respeto de

los lectores por la agudeza de sus

explicaciones. un año más tarde

comienza a trabajar en el periódico

ABC consolidando sus escarceos

con el mundo conservador desve-

lando sus tintes monárquicos. 

Como se ve en el breve recorrido

que hemos hecho por sus rasgos

más destacados Azorín es un per-

sonaje interesante, lleno de enig-

mas en lo personal, en lo político,

en el arte y en lo literario. por una

parte, parece un ferviente defensor

del cambio en españa a comienzos

del siglo xx, mientras que, por otro
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lado, se une a la crítica acusatoria

de los que se sirven del poder para

sus intereses personales sin que le

importe demasiado la evolución de

la gente sencilla ni los problemas

del pueblo.

en la obra se le presenta en diver-

sos momentos como un hombre

casi villano, cerrado en sus intere-

ses personales y en la creación de

lazos para generar amistades en

beneficio personal, como puede

apreciarse en su deseo continuo de

ser académico. pero, a la vez, con

un deseo aperturista de contribuir

al bien de la humanidad. se le

muestra cómo una persona capaz

de cualquier cosa para lograr sus

intereses y al tiempo con la no -

bleza suficiente para saber reco-

nocer la dignidad de un buen o

mal literato. 

A pesar del discurso monótono que

el libro va haciendo de la biografía

del autor al hilo de un recorrido

histórico en un tiempo complejo

para la historia de españa no llega

a hacerse monótona su lectura,

pues se acompaña de un respeto a

los requiebros personales del autor.

el texto deja claro que la figura de

Azorín sirve de nexo entre dos

generaciones la del 98 y la del 14

logrando romper la rivalidad esta-

blecida entre viejos y nuevos escri-

tores, al reconocer públicamente la

valía de la nueva generación y su

mayor preparación. permite tam-

bién hacer un recorrido amplio por

los autores contemporáneos del

escritor y descubrir sus rivales y

sus intereses personales.

se trata de una obra que merece la

pena ser leída con calma cuando se

tiene interés por el pensamiento

profundo que da vida al creador

literario que se manifiesta tras una

obra. María Eugenia Gómez

Sierra.

Hacia una teología 
feminista

gueVArA, I. (2025)

CáTedrA. 176 págs.

Ivone gebara, teóloga de referen-

cia en Latinoamérica, presenta en

este libro, de modo sencillo y acce-
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sible, la teología feminista. Con

lenguaje claro y capítulos breves,

la obra invita a pensar la evolu-

ción de la teología y sus implica-

ciones en la cultura actual, ofre-

ciendo una mirada crítica que

busca ampliar el horizonte del

pensamiento religioso en América

Latina.

Hacia una teología feminista es

la traducción del texto original

de la teóloga brasileña Ivone ge -

bara: Caminhos para compreen-

der a teologa feminista. está

publicada conjuntamente por la

editorial cátedra y la universidad

de Va lencia, en la colección

Teoría feminista. se presenta en

un formato manejable y de fácil

lectura. el tratado está prologado

por Aimé Tapia gonzález que

titula Ivone Gebara, interlocu -

tora im prescindible de nuestro

tiempo, justificando que su pro-

puesta reconoce la desigualdad

social y visibiliza las problemáti-

cas específicas a la que deben

hacer frente las mujeres. el libro

se estructura en dos partes fun-

damentales: en la primera ana -

liza el origen de la teología y en la

segunda presenta las teologías

feministas, cada una de ellas se

desarrolla en capítulos breves

para facilitar su comprensión. La

edición española ha completado

la publicación con un epílogo que

titula: Una espiritualidad para el

siglo xxI.

La obra se mueve en la sencillez y

no pretender abarcar todos los

ámbitos de reflexión teológica, la

propia autora lo expresa así:

«presento solo algunos retazos de

un amplio tejido, piezas recorta-

das de la gran colcha de retales

llamada «colcha de los sentidos»

que nos cubre y nos calienta, aun-

que a menudo nos haga temblar

de frío». para gebara, la mirada

feminista en la concepción de lo

divino tiene implicaciones que

van más allá de la fe, en tanto

crítica cultural dirigida a los

cimientos de diversas creencias y

prácticas de desigualdad en ámbi-

tos internos y externos a las insti-

tuciones religiosas. 

La autora aborda temas contro-

vertidos como el planteamiento

del papel de la mujer en la Iglesia,

para superar los sesgos androcén-

tricos, antropocéntricos y colo-

niales que atraviesan las interpre-

taciones teológicas hegemónicas

tradicionales. su propuesta cues-

tiona estructuras de poder dentro

del cristianismo, además, se abre

a cuestiones en debates sociales

más amplios sobre justicia, ética y

derechos humanos. sus palabras

vindican la libertad de conciencia

frente a distintos dogmatismos,



dando testimonio de un compro-

miso ético ante las problemáti cas

socioecológicas que sufren am -

plios sectores de la población hu -

mana y otros seres vivos. 

Ivone gebara nos invita a consi-

derar las teologías feministas

como un paso importante hacia

una cultura inclusiva, más respe-

tuosa con las diferencias y pro-

motora de una mayor justicia en

las relaciones humanas y, en esta

línea, intentar superar el abso -

lutismo de las interpretaciones

religiosas que carecen de pensa-

miento crítico y de una visión

más realista de la diversidad del

mundo.

en este libro se recorre, junto a

las lectoras y los lectores, un

camino que parte de la evolución

del significado de la palabra «teo-

logía» y de algunas de sus expre-

siones históricas hasta llegar a la

afirmación de ciertos contenidos

y propuestas de la teología femi-

nista. por esta razón, es oportuna

la lectura de la obra, para que

poder conocer a grandes rasgos

algo de su historia, aún en de -

sarrollo, para poder entenderla

mejor y, si es necesario, criticarla

con más argumentos. Carmen

Víllora Sánchez.

La generación ansiosa:
Por qué las redes sociales
están causando una 
epidemia de enfermedades
mentales entre nuestros
jóvenes

HeIdT, H. (2024)

deusTo. 384 págs.

A principios de la década de 2010

las tasas de enfermedades menta-

les en adolescentes dieron un

brusco giro al alza y no han deja-

do de aumentar desde entonces.

entre los estudiantes universita-

rios estadounidenses, los diag-

nósticos de depresión y ansiedad

aumentaron más del doble entre

2010 y 2018. Más preocupante

aún, en la década hasta 2020 el

número de visitas a urgencias por

autolesiones aumentó un 188%

entre las adolescentes estadouni -

denses y un 48% entre los chicos.

La tasa de suicidio entre los ado-

lescentes más jóvenes también
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aumentó, un 167% entre las chicas

y un 91% entre los chicos. una ten-

dencia similar se ha observado en

el reino unido y muchos otros

países occidentales. el psicólogo

social estadounidense Jonathan

Haidt cree que esta crisis de salud

mental ha sido impulsada por la

adopción masiva de teléfonos inte-

ligentes, junto con la llegada de las

redes sociales y los adictivos jue-

gos en línea. Haidt lo denomina

«la gran reconfiguración de la

infancia».

Los niños pasan cada vez menos

tiempo socializando en persona y

cada vez más tiempo pegados a sus

pantallas. La infancia ya no se basa

en el juego, sino en el teléfono.

Haidt cree que los padres se han

vuelto sobreprotectores en el

mundo offline, retrasando la edad

en la que se considera seguro que

los niños jueguen sin supervisión o

hagan recados solos, pero hacen

demasiado poco para proteger a

los niños de los peligros online.

Hemos dado a los más jóvenes

demasiada libertad para navegar

por Internet, donde corren el ries-

go de sufrir acoso e intimidación o

de encontrar contenidos nocivos,

desde violencia gráfica a sitios que

ensalzan el suicidio y la autolesión.

Haidt es profesor de la universi -

dad de nueva york y colabora a

menudo con la psicóloga estadou-

nidense Jean Twenge, que fue una

de las primeras en atribuir a los

teléfonos inteligentes el aumento

de las enfermedades mentales

entre la generación z (los nacidos

entre mediados y finales de la

década de 1990). Los escépticos de

esta investigación a veces argu-

mentan que los jóvenes tienen más

cosas por las que sentirse ansio-

sos y deprimidos, entre el cambio

climático, el aumento de la desi -

gualdad, los conflictos mundiales

y la crisis política permanente.

pero Haidt argumenta de forma

persuasiva. Las generaciones ante -

riores también han crecido a la

sombra de la guerra y la inestabi-

lidad mundial, señala, y las crisis

colectivas no suelen producir cri-

sis psicológicas individuales, tal

vez porque a menudo generan un

sentimiento de mayor solidaridad

y preocupación social. en cambio,

cada vez son más las pruebas que

relacionan las enfermedades men-

tales con el uso de teléfonos inteli-

gentes y redes sociales.

¿por qué puede tener este efecto la

infancia «basada en el teléfono»?

Los teléfonos inteligentes nos ale-

jan de nuestro entorno inmediato

y de las personas más cercanas a

nosotros, haciéndonos, como dice

la socióloga sherry Turkle, «estar

siempre en otra parte». Los ado-
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lescentes no solo son los usuarios

más compulsivos de teléfonos

inteligentes (según un informe de

pew Media de 2022, el 46% de

ellos se conecta «casi constante-

mente»), sino también los más

vulnerables, en parte porque la

adolescencia es un periodo de rá -

pido desarrollo social y emocional.

Los teléfonos inteligentes son

«bloqueadores de experiencias»,

escribe Haidt: «pensemos en

cuántas actividades enriquecedo-

ras se vieron desplazadas cuando

los jóvenes empezaron a pasar

horas al día en línea, persiguiendo

likes, siguiendo a influenciadores

insulsos, sustituyendo la riqueza

de la amistad en la vida real por

una comunicación en línea super-

ficial. Las redes sociales fomentan

la comparación social constante, y

pueden ser implacables y crueles».

estas observaciones pueden sonar

anticuadas, pero también son cier-

tas. ¿Qué adulto de mediana edad

no siente alivio por haber crecido

antes de los smartphones? La ado-

lescencia ya era bastante dura sin

la amenaza de la humillación en

línea, la posibilidad de cuantificar,

a través de la participación y el

número de seguidores, exactamen-

te lo perdedor que eres.

un aspecto que Haidt no explora,

y que parece una omisión, es que

sus críticos podrían tener parte de

razón en que los adolescentes se

sienten ansiosos y deprimidos en

respuesta a los acontecimientos

mundiales, o al menos a la cober-

tura de los mismos. ¿podría ser

que el ciclo de noticias de 24 horas

de Internet, su fiebre emocional y

el intercambio de imágenes gráfi-

cas de primera línea estén contri-

buyendo a una sensación perma-

nente de amenaza? no cabe duda

de que ha distorsionado nuestra

perspectiva de la actualidad, am -

pli ficando la sensación de peligro

personal de la gente. Como señala

la climatóloga de oxford Hannah

ritchie en su reciente libro Not the

End of the World, las tasas de mor-

talidad por catástrofes naturales

se han multiplicado por diez en el

último siglo, pero casi todo el

mundo piensa que han aumenta-

do. También está claro que las cri-

sis definitorias actuales, como la

pandemia y el cambio climático,

no profundizarán necesariamente

la solidaridad social en una era de

burbujas de filtros y «hechos alter-

nativos».

La teoría de Haidt de que los pa -

dres sobreprotectores contribu yen

a la crisis de salud mental está

mucho menos fundamentada que

su investigación sobre los telé-

fonos. Haidt sostiene que los niños

son «antifrágiles»: como los arbo -

litos que necesitan ser azotados



por el viento para crecer adecuada-

mente, necesitan experimentar

contratiempos para desarrollar

resiliencia. Los niños molestos se

vuelven defensivos e inseguros,

escribe Haidt, empiezan a ver las

ideas como peligrosas y exigen

seguridad ante creencias que con-

sideran desafiantes. este es un

argumento que avanzó en su libro

de 2018, The Coddling of the

American Mind, coescrito con

greg Lukianoff. en los años trans-

curridos desde entonces, se ha

vuelto dolorosamente evidente

que los grupos más propensos a

tratar las ideas como peligrosas

son los ultraconservadores que

organizan prohibiciones de libros,

y la mayoría de estos activistas de

derecha son lo suficientemente

mayores como para haber disfru-

tado ellos mismos de una infancia

libre. estoy de acuerdo con Haidt

en que los niños deberían tener

más libertad para jugar sin super-

visión, pero exagera.

no obstante, La generación ansio-

sa es una lectura urgente y esen-

cial, y debería convertirse en un

texto fundacional del creciente

movimiento para mantener los

teléfonos inteligentes fuera de las

escuelas y a los niños alejados de

las redes sociales. Además de pedir

que se prohíban los teléfonos en

las escuelas, Haidt sostiene que los

gobiernos deberían exigir legal-

mente a las empresas tecnológicas

que se ocupen de los jóvenes, que

la edad adulta en Internet debería

elevarse a los 16 años y que las

empresas deberían ser obligadas a

verificar la edad.

sin embargo, desde la aparición

del libro, un coro creciente de

investigadores ha criticado la tesis

central de Haidt. el 29 de marzo,

Candice L. odgers, profesora de

psicología de la universidad de Ca -

lifornia en Irvine, publicó una de

esas críticas en nature. «La reite-

rada sugerencia del libro de que las

tecnologías digitales están reca -

bleando los cerebros de nuestros

hijos y provocando una epidemia

de enfermedades mentales no está

respaldada por la ciencia», escribe.

«peor aún, la atrevida propuesta

de que las redes sociales son las

culpables podría distraernos de

responder eficazmente a las causas

reales de la actual crisis de salud

mental entre los jóvenes». 

entonces, ¿qué punto de vista está

mejor respaldado por las pruebas

disponibles? Leer las docenas de

artículos sobre el tema y el discur-

so que los rodea puede desconcer-

tar incluso al observador más

paciente. Andrew przybylski, pro-

fesor de Comportamiento Huma -

no y Tecnología en la universidad
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de oxford, dice que esto se parece

mucho al «recuento de votos», y

argumenta que Haidt se centra en

la cantidad más que en la calidad.

przybylski y su equipo analizaron

los datos pertinentes de miles de

formas distintas. en su opinión,

Twenge puede haber elegido el

análisis que hace que el vínculo

entre el tiempo frente a la pantalla

y el bienestar parezca lo más nega-

tivo posible. 

Mi experiencia personal en este

punto es tan abrumadora que me

resulta difícil evaluar la cuestión

objetivamente. Apago el teléfono

después del trabajo, porque si no

parece que me interrumpe el

sueño. para przybylski y otros,

esto es parte del problema: mu -

chos de nosotros confiamos dema-

siado en pruebas anecdóticas y no

nos fijamos en las evidencias.

Las dos afirmaciones centrales de

Haidt son que la generación z está

sufriendo una grave epidemia de

enfermedades mentales y que los

teléfonos inteligentes tienen gran

parte de la culpa. no convendría

quedarse en superficie sino pensar

que esos problemas de salud un

día podrían no ser solo de los jóve-

nes sino de todo el mundo. 

de ser así, las reformas sugeridas

por Haidt podrían marcar la pri -

mera incursión en lo que será una

larga batalla entre la necesidad

humana de experiencia y conexión

en el mundo real, y las poderosas

tentaciones de un mundo en línea

que ofrece algo a lo que no pode-

mos resistirnos: «un poco de todo,

todo el tiempo». José Luis Gu -

zón Nestar.

El crecimiento de la 
información: Una historia
inevitable 

JurAdo gonzáLez, J. (2024)

TeCnos. 497 págs.

Javier Jurado gonzález (Madrid,

1982) es Ingeniero superior de

Telecomunicación por la uni -

versidad politécnica de Madrid,

licenciado en Filosofía por la

uned y doctor en economía tam-

bién por la uned. Actualmente

ejerce como ingeniero en una
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empresa de Telecomunicaciones y

es profesor de pensamiento Crítico

en la universidad pontificia Co -

millas, en la escuela ICAI.

si multidisciplinar es el recorrido

biográfico, también el bibliográfi-

co. esta obra se configura como

una historia multidisciplinar sobre

la información. un detallado reco-

rrido que nos da a conocer muchos

detalles que quizás en ocasiones

no hayamos oído, descubierto, o

tal vez ya hayamos olvidado.

La obra es fruto de su tesis docto -

ral. Javier Jurado, «ingeniero de

letras» como se define en el libro,

estaba dando vueltas a muchos

temas relacionados con su objeto

de estudio: el tiempo, la energía, el

aumento de la información y una

visita a pont du gard y la lectura

del libro de César Hidalgo, Why

Information grows: the evolution

of orden, from atoms to econo-

mies (new york, 2015) le dieron la

oportunidad de «hilvanar» todas

esas ideas, de encontrar «la flecha

que todo lo ensartaba». de alguna

manera para él, la «flecha de infor-

mación» iba ensartando el mundo

físico-químico con lo biológico y

tantas teorías y sistemas como

había estudiado: shannon, Boltz -

mann, darwin, smith, Clausius,

Brillouin. Finalmente, fue el estu-

dio de la economía y su acerca-

miento a la tesis doctoral en esta

disciplina la que fue dando sentido

a todo el conjunto. de esa manera

la «flecha del tiempo» (sir Arthur

edington, 1882-1944), «que vincu-

laba entropía, información y com-

plejidad, para explicar desde el

desarrollo del árbol de la vida hasta

el desarrollo socioeconómico huma -

no prometía servir de soporte para

la construcción de una inte re -

santísima historia del crecimiento

de la información» (p. 55).

profesor de pensamiento crítico

en la universidad Comillas de

Ma drid, buen conocedor de las

corrientes históricas, sostiene que

la historia de la información es en

cierto sentido «inevitable», así

reza el título, pero a sabiendas que

se trata de una «historia multicau-

sal y relativista». A la sombra de la

escuela francesa de Los Anales, le

«parece posible construir una his-

toria con dos poderosas fuerzas

subterráneas como protagonistas,

que destacan y se oponen: el creci-

miento de la entropía, universal

termodinámico, y el crecimiento

de la información y la complejidad.

Aunque la contingencia de esta

última pueda ser sometida, en últi-

ma instancia, a la fuerza incuestio-

nable de la primera, la batalla

sigue abierta y esta historia, por

concluir» (p. 60).
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es una obra voluminosa de doce

capítulos y un ejemplo muy aca -

bado de trabajo bibliográfico bien

hecho. Agradezco al autor que ha

tenido también muy presente en

su «hilvanado» misceláneo al autor

que fue objeto de mi tesis doctoral:

Ilya prigogine, pues no podía ser

de otro modo al tratar temas rela-

cionados con el aumento de la

complejidad y la entropía.

es un libro para leer con calma y

sacarle el mayor partido, aunque la

«fatiga del concepto» hegeliana

nos enfrente a casi trece horas de

lectura de este magnífico libro.

el propio autor advierte, final-

mente, contra visiones apocalípti-

cas, que también las hay, a la hora

de estudiar esta «historia inevitable

de crecimiento», pues, como señala

Javier Jurado «es preciso no dejar-

se arrastrar por un tono apocalípti-

co o pesimista en el análisis, puesto

que, como en anteriores ocasiones

en la historia, los periodos revolu-

cionarios de la información pueden

resultar conflictivos o desconcer-

tantes y estar trufados de perpleji-

dades, pero a la larga han mostrado

reiteradamente su capacidad para

alumbrar mejoras en la capacidad

adap tativa humana» (p. 456).

si la obra es amplia (casi quinien-

tas páginas), la bibliografía es

amplísima y fantástica (hay que

añadir). realmente recomiendo

este trabajo a personas que les

gusta la lectura y que son en cierto

modo «bibliófilos». José Luis

Guzón Nestar.

El e-diario de los actores
del prácticum y prácticas
externas: Una investigación
desde la RedTiCPraxis

MArTín-CuAdrAdo, A. M. y

pÉrez-sánCHez, L. (2023)

nArCeA. 213 págs.

La obra El e-diario de los actores

del prácticum y prácticas exter-

nas se enmarca en la Asociación

para el desarrollo del prácticum y

de las prácticas externas (reppe),

que promueve la creación de Co -

munidades de Conocimiento. el

libro aborda el uso de e-diarios en

el prácticum y prácticas externas,
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centrándose en la comunicación

formativa entre los tres actores

principales: el estudiante en prác-

ticas externas, el tutor profesional

y el tutor académico. estos actores

interactúan en dos espacios, tanto

físicos como virtuales, esenciales

para el proceso de enseñanza y

aprendizaje.

el texto es el resultado de una

investigación desarrollada por la

redTicpraxis, que involucró a más

de treinta docentes e investigadores

de veinte instituciones de edu -

cación superior Iberoameri cana. La

investigación fue coordinada por

las docentes e investigadoras de la

uned (españa), la dra. Ana María

Martín-Cuadrado y la dra. Lourdes

pérez sánchez, y se llevó a cabo

durante los cursos 2021-2022 y

2022-2023, en el contexto de la

pandemia de la CoVId-19.

La obra se estructura en seis capí-

tulos que recogen los e-diarios de

los actores del prácticum y prác -

ticas externas, proporcionando

conocimiento sobre el aprendizaje

de los estudiantes. presenta resul-

tados representativos sobre las

estrategias utilizadas por los estu-

diantes para construir conocimien-

to práctico durante su periodo de

prácticas externas. Además, aporta

información so bre la utilización de

las TIC en los diarios de prácticas

como herramienta facilitadora de

la práctica reflexiva.

La revisión exhaustiva y sistemá-

tica de las referencias publicadas

sobre los e-diarios, realizada me -

diante la metodología prIsMA en

las principales bases de datos,

junto con el meticuloso trabajo

metodológico enfocado en el di -

seño y creación de instrumentos

de investigación que emplean

diversos códigos de co municación,

permite un análisis profundo y

novedoso de las experiencias docu-

mentadas en este desta  cado estu-

dio. La obra integra tanto la tecno-

logía como la metodología de la

plataforma de vídeo anotaciones,

caracterizada por su singularidad

e innovación. Como corresponde

a toda investigación rigurosa, el

trabajo concluye con una evalua-

ción detallada y la satisfacción de

los participantes en el uso de los

e-diarios durante el de sarrollo

del proyecto

el libro tiene una doble finalidad.

por un lado, presenta resultados

sobre las estrategias de aprendi-

zaje práctico de los estudiantes;

y, por otro, ofrece información

sobre el uso de las TIC en los

diarios de prácticas. está destina-

do a docentes de educación supe -

rior interesados en mejorar la

estructuración y los procesos for-
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mativos del periodo de prácticas

en diversas titulaciones.

el valor de esta obra radica en la

experiencia de las coordinadoras y

los colaboradores, docentes de

universidades nacionales e inter-

nacionales con experiencia en con-

textos formativos de prácticas no

presenciales y presenciales. La

diversidad de experiencias presen-

tadas en torno a la práctica reflexi-

va durante las estancias de los

estudiantes en los centros colabo-

radores de las universidades, así

como los procedimientos utiliza-

dos para la recogida y análisis de

la información, representan una

oportunidad para la construcción

del conocimiento y el avance de la

investigación en esta temática.

es una obra esencial para aquellos

interesados en la formación prácti-

ca y la utilización de herramientas

digitales en la educación superior.

su enfoque en la práctica reflexiva y

la comunicación formativa entre los

actores del prácticum proporciona

valiosas perspectivas para mejorar

la calidad de la educación y la for-

mación de futuros profesionales.

Además, el libro destaca la impor-

tancia de la colaboración entre los

diferentes actores del prácticum y

las prácticas externas, subrayando

cómo la interacción entre estudian-

tes, tutores profesionales y tutores

académicos enriquece el proceso de

aprendizaje. La obra también resal-

ta el papel crucial de las TIC en la

facilitación de la práctica reflexiva,

permitiendo una comunicación más

fluida y efectiva entre los partici-

pantes. esta colaboración y uso de

tecnologías no solo mejoran la ex -

periencia educativa, sino que tam-

bién contribuyen al desarrollo pro-

fesional de los futuros docentes,

pre parándolos para enfrentar los de -

 safíos del mundo educativo contem -

 poráneo con una base sólida de co -

nocimientos y habilidades prácticas.

Las prácticas son fundamentales

en la formación de los estudiantes

porque permiten aplicar los conoci-

mientos teóricos en contextos rea-

les, facilitando el desarrollo de habi-

lidades prácticas y profesionales. A

través de las prácticas, los estudian-

tes pueden experimentar situacio-

nes laborales auténticas, lo que les

ayuda a comprender mejor su futu-

ra profesión y a adquirir competen-

cias esenciales como la resolución

de problemas, la toma de decisiones

y el trabajo en equipo. Además, las

prácticas fomentan la reflexión críti-

ca y la autoevaluación, permitiendo

a los estudiantes identificar sus for-

talezas y áreas de mejora.

en cuanto al futuro de las prácticas,

se espera una mayor integración de
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las tecnologías digitales y las plata-

formas virtuales, lo que permitirá

una mayor flexibilidad y accesibili-

dad. Las prácticas híbridas, que

combinan experiencias presenciales

y virtuales, se convertirán en una

tendencia, ofreciendo a los estudian-

tes la oportunidad de interactuar con

profesionales y entornos laborales de

todo el mundo. Además, se prevé un

aumento en la colaboración entre

instituciones educativas y empresas,

lo que facilitará la creación de pro-

gramas de prácticas más personali-

zados y alineadas con las necesida-

des del mercado laboral. Mª José

Arenal Jorquera.

Todos somos frágiles 
(también los psiquiatras):
Una conversación sobre
salud mental

poLAIno, A. y sánCHez León,

A. (2024)

enCuenTro. 106 págs.

La salud mental es un estado de

bienestar mental que permite a las

personas afrontar las tensiones de

la vida, desarrollar sus capacida-

des, aprender y trabajar bien y

contribuir a su comunidad. Tiene

un valor intrínseco e instrumental

y forma parte integrante de nues-

tro bienestar.

en un momento dado, un conjun-

to diverso de factores individua-

les, familiares, comunitarios y

estructurales pueden combinarse

para proteger o socavar la salud

mental. Aunque la mayoría de las

personas son resilientes, las que

están expuestas a circunstancias

adversas –como la pobreza, la

violencia, la discapacidad y la desi -

gualdad– corren un mayor riesgo

de desarrollar un trastorno men-

tal. es evidente, señala el autor a

este propósito «que todos somos

frágiles» (p. 31).

Casi mil millones de personas en

todo el mundo (1/8) viven con un

trastorno mental diagnosticable.

en todos los países los trastornos

mentales son muy prevalentes.

La prevalencia de los distintos

trastornos mentales varía en fun-

ción del sexo y la edad. Tanto en

hombres como en mujeres, los

trastornos de ansiedad y los tras-

tornos depresivos son los más

frecuentes.
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La pandemia CoVId 2019, la ace -

leración del tiempo, las circuns -

tancias tan cambiantes de nuestro

mundo actual, están haciendo que

esta salud mental se deteriore más

que en épocas precedentes. Aqui -

lino polaino, en conversación con

álvaro sánchez León ratifica estas

afirmaciones que están en el aire.

nos dice: «Ha crecido el índice de

preocupación general entre los

ciudadanos, y eso se observa clara-

mente en la consulta. La ansiedad,

la depresión y el miedo, que venían

ascendiendo significativamente

antes de la llegada del virus, han

explotado en aspersor. Además,

nos hemos distanciado física-

mente demasiado entre no sotros

por culpa de la pandemia. Como

se ve, hemos sido protagonistas

de la tormenta perfecta: muchas

circunstancias han coincidido para

comprometer la de bilidad y la fra-

gilidad humana» (pp. 15-16).

Aquilino polaino-Lorente (Cazor -

la, 1945) es un escritor y psiquia-

tra español que estudió Medicina

en la universidad de granada en

1968 y psicología clínica en la

univer sidad Complutense de

Madrid en 1971. durante 1971

también conseguiría el doctorado

en Medicina por la universidad

de sevilla, y después se licenció

en Filosofía en la universidad de

navarra. es miem  bro de la

Academia pontificia para la Vida

desde 1996.

una vida robada a la muerte o en

busca de la autoestima, son algu-

nas de las obras en las que Aqui -

lino polaino-Lorente trata pro-

blemas psicológicos infantiles y

familiares. especialista en temas

como la familia y el matrimonio,

sus ideas sobre la homosexuali-

dad y las consecuencias del matri-

monio gay han sembrado polémi-

ca entre los sectores progresistas

que demandan igualdad. 

el entrevistador es álvaro sánchez

León (sevilla, 1979), periodista

especializado en salud y en entre-

vistas. Ha ejercido en ABC y Diario

Médico. Ha colaborado con El

Mundo, Influencers y Confidencial

Digital. Actualmente trabaja en el

ámbito de la comunicación corpo-

rativa sanitaria y colabora con

Aceprensa. es autor de En la tie-

rra como en el cielo (2017),

España en pause (2021), y Emé -

rito. Rebobinando a Ratzinger

(2023).

A través de más de cien preguntas

se van desgranando algunos de los

temas que más preocupan en la

actualidad en este campo de la sa -

lud mental de los ciudadanos: la

desestructuración familiar, la li -

bertad en los pacientes con enfer-
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medades mentales o el suicidio, las

relaciones sexuales tempranas,

el uso y abuso de la pornografía, el

aumento de las adiciones, el suici-

dio… pero al hilo de esos proble-

mas, también va indicando causas:

la falta de unas relaciones auténti-

camente sanas, la cercanía, las

familias divididas o reconstituidas

con dificultad, la caída de la cultu-

ra del esfuerzo, la falta de sentido

en la vida, la pérdida de la fe, una

autoestima deficiente…

Impresiona en un psiquiatra, aun -

que creyente, que hable constante-

mente de términos teológicos co -

mo la esperanza y la compasión.

preguntado por álvaro, responde a

lo de la esperanza: «es una expre-

sión (‘revolución de la esperanza’)

que tiene su origen en una con-

versación con erich Fromm hace

muchos años. Él llegó a la con-

clusión de que, aunque la espe-

ranza no existe, conviene simular

su existencia, porque eso hace

bien psicológicamente a las per-

sonas. en el fondo, él propone

una cierta instrumentación de la

esperanza al servició de la salud

psíquica» (p. 92).

y la compasión. A preguntas de

álvaro sánchez, señala la necesi-

dad de la compasión en la vida,

pero también en el ejercicio de la

profesión, pues «vivir con el

impermeable siempre encima de

tal forma que nos resbalen las

cosas de los demás es una manera

muy solitaria de construir nuestra

historia, que esencialmente com-

prende un eco social. La indife-

rencia nos hace cómplices. La

compasión es profundamente hon -

da y humana» (p. 26). José Luis

Guzón Nestar.

Hiperconectados.
¿Abusan nuestros hijos del

móvil e internet? 

rInCón, e. (Coord.) (2025)

pIráMIde. 141 págs.

el libro parte de una pregunta que

seguro ronda por la cabeza de mu -

chas familias. ¿Abusan nuestros

hijos del móvil e Internet? Muestra

un abordaje práctico y veraz de

conceptos que la ciencia ha demos-

trado como fundamentales para
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que las familias puedan desarro-

llar un correcto manejo del entor-

no digital. y lo hace a través de

ejemplos claros para prevenir la

creciente y preocupante problemá-

tica sanitaria relacionada con el

uso abusivo y adictivo del entorno

digital por parte de los jóvenes. 

esta publicación nace de la inquie -

tud de esther rincón por el uso de

las pantallas y de internet por parte

de los niños; y gracias al valioso

apoyo del Instituto uni versitario de

estudios de Adiccio nes (IeA-Ceu)

de la universidad san pablo-Ceu

de Madrid, un fa buloso grupo de

profesionales pertenecientes, en su

mayoría, al equipo de investigación

«psycho-Tecnology» de la misma

universidad. equipo que, con esta

publicación, trata de instruir a las

familias para contribuir a mitigar

los perjuicios en la salud mental de

los menores, que se advierte en el

de venir cotidiano. su contenido se

vertebra en más de dos centenares

de referencias científicas que se

pueden consultar en la obra.

se parte de la premisa de que la

familia es uno de los pilares funda-

mentales de nuestra sociedad, un

valor inestimable en el que hemos

crecido y del que debemos preser-

var su función principal: la crianza

y el desarrollo óptimo de todos sus

miembros.

Los primeros cinco capítulos nos

acercan a un mejor entendimiento

del funcionamiento de las adiccio-

nes digitales, la transformación en

la forma en que nos comunicamos

y socializamos como consecuencia

del aumento del uso de las redes

sociales, las consecuencias del uso

excesivo y descontrolado de los

videojuegos para los niños y la

adicción que crean, los problemas

de comportamiento derivados del

empleo excesivo o adictivo de los

teléfonos inteligentes, y los peli-

gros que acarrean el ciberbullying

y el grooming.

Las tecnologías tienen un induda-

ble poder adictivo para los meno-

res, y su uso indiscriminado, abu-

sivo y sin supervisión parental

cons  tituye un riesgo indudable para

el correcto desarrollo psicológico de

los niños y adolescentes. por lo que

los autores subrayan la relevancia

de identificar indicadores de tole-

rancia, abstinencia y los intentos

pasivos que realiza el menor por

tratar de controlar su uso de las

pantallas.

Ante estas situaciones cotidianas,

se nos propone que la labor de los

progenitores es observar a sus

hijos, fijándose en algunos aspec-

tos, para detectar los signos de

alerta. se aportan claves prácticas

para tener en cuenta en la casa

familiar, y se exponen los efectos
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perjudiciales para los usuarios,

tanto físicos como psicológicos.

se constata que el uso de las tecno-

logías ha cambiado la forma de

ocio, el adolescente entra en otro

mundo, donde se evade de la reali-

dad y su ego se ve reforzado. por lo

que se debe promover un uso salu-

dable y equilibrado de la tecnolo-

gía en la vida de los hijos, pero

también es esencial la educación y

concienciación en la prevención

del problema. La clave está en

encontrar el equilibrio entre el

entretenimiento digital y otras

actividades importantes en la vida

de los niños y adolescentes.

el capítulo seis nos sitúa en el

desarrollo neurobiológico de los

adolescentes que les hace más pro-

clives a sufrir problemas debido al

uso de la tecnología, al encontrarse

en un momento primordial en que

priorizan las relaciones sociales

con compañeros y amigos, convir-

tiéndose las redes sociales en su

aliado natural. de ahí la importan-

cia de la supervisión de los proge-

nitores del uso que hacen sus hijos

de las redes sociales, teniendo en

cuenta los aspectos positivos que

también suponen, por el beneficio

de la conexión social. 

según estudios realizados en es -

tados unidos y en españa, existen

repercusiones más complejas en los

menores, que vienen dadas a través

de la relación entre la adicción digi-

tal y el consumo de drogas y otras

sustancias tóxicas online, pudiendo

adquirir drogas con relativa facili-

dad a través de sitios como Insta -

 gram o Facebook en función del

país de origen. el capítulo siete, nos

acerca a los adolescentes y jóvenes

universitarios que utilizan las plata-

formas sociales para el acceso no

medicinal a estimulantes sujetos a

prescripción médica, en muchas

ocasiones unidos a la mejora cogni-

tiva, y al acceso a suplementos

anabolizantes. Lo que debe poner

en alerta a los progenitores para

una correcta supervisión y diálogo

con los menores dentro del seno

familiar. estar atentos a los factores

que se relacionan con el consumo

del alcohol de menores y el conteni-

do que visionan en el entorno web,

la influencia de las redes sociales, el

escapismo y la falta de autocontrol,

la comorbilidad, la depresión y la

ansiedad, son algunos de los aspec-

tos que los autores aportan a las

familias actuales. 

el uso del entorno digital es un

reto que afecta a todos los miem-

bros de la familia, así lo indica el

capítulo ocho. La relación entre

las familias y las pantallas es una

carrera de obstáculos que requie-

re comprensión, energía, esfuer-
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zo, constancia y motivación. el

establecimiento de los límites y

las normas en la familia en rela-

ción con las pantallas son un

escenario complejo, aunque exis-

ten criterios recomendados por

los expertos en nuevas tecno -

logías. es conveniente tener en

cuenta las indicaciones que nos

aporta la psicología para guiar

nuestro modelo educativo, se gún

la etapa en que se encuentran los

hijos, primera y segunda infancia,

pubertad y adolescencia. sin olvi-

dar nunca que llegar a acuerdos es

el mayor factor de protección. 

Todo ello desde la clave preventiva

que fundamenta esta publicación,

como apunta el capítulo nueve,

para lo que se pone a disposición

investigaciones y recursos útiles,

además de estrategias que ha de -

sarrollado la Comu nidad de Ma -

drid, las recomendaciones de la

Aso ciación española de psiquiatría

de la Infancia y la Adolescencia

(AepnyA) publicada en junio de

2024 y la Aso ciación española de

pediatría, de diciembre de 2024.

por lo que se nos propone promo-

ver entre nuestros menores valores

protectores como la capacidad de

autorregulación o templanza, la

empatía y la justicia. pero sobre

todo es muy importante detenernos

y escuchar el día a día de nuestros

hijos, y acordar límites de obligado

cumplimiento para toda la familia.

en cada capítulo se presentan

claves prácticas en casa, con inves-

tigaciones y herramientas científi-

camente testadas. y el capítulo final

presenta una gran variedad de

recursos útiles de ayuda: libros,

informes, páginas web para am pliar

información y documentarnos. 

es una obra de incalculable valor

práctico en esta sociedad en que

todos estamos hiperconectados,

que va dirigida especialmente a

los progenitores, pero que tiene

sin duda un valor incalculable

para todos los educadores, maes-

tros y profesores que cada día

acompañamos a niños, adoles-

centes y jóvenes. Mª José Are -

nal Jorquera.
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ACEPTACIÓN Y PUBLICACIÓN
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